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The main goal of the present study was to develop the educational curriculum of the Masters’s program in clini-
cal nutrition at the University of Kuopio, to better meet the challenges of working life. To achieve this, graduates 
from this program were asked which subject-specific, generic and metacognitive competences they have needed 
in working life, and how well their university education has prepared them for professional life. Furthermore, 
their opinions on basic university education and proposals for improvement were also elicited. 
The study was carried out using the Delphi method with three questionnaires. The study group consisted of di-
etitians (n=250) who had completed the Master of Science degree in clinical nutrition at the University of Kuo-
pio in 1988-2004. The first questionnaire was send to all dietitians (n=99) who had completed their degree be-
tween 1.1.1988 and 22.10.1996. The questionnaire was returned by 72% (n=74) of the graduates. The answers to 
this questionnaire were used to create questions for the second and third questionnaires according to the prin-
ciples of the Delphi method. The second questionnaire was send to the above-mentioned dietitians and dietitians 
who had received their degree 23.10.1996-28.2.1998 (n=129). The third questionnaire was mailed to the dieti-
tians (n=121) who had received their degree between 1.3.1998 and 1.3.2004. The third questionnaire could be 
filled and returned via the internet.  The second and third questionnaire were returned by 70 % of the dietitians 
(n=90 and n=85, respectively). The third questionnaire was used to compare the answers of those who graduated 
in 1988-1998 with the answers of those who graduated in 1998-2004. The questions in the first questionnaire 
were mainly open, with answers given as lists or essays. The data were analysed using the content analysis tech-
nique. The questions in the second and third questionnaires consisted of mainly structured claims and statements 
using the Likert ranking. The numerical answers were analysed with the SPSS statistics program. 
The graduates held a wide variety of positions. Only one fourth of the graduates were working in health care, 
even though the explicit goal of the curriculum has been to educate dietitians for health care. Most graduates felt, 
however, that their current job was in line with their education, thus referring to the versatile opportunities the 
education has prepared them for. Working life has required subject-specific competences, but even more often 
many generic competences. The extent of subject-specific competences required in different positions varied, 
whereas generic competences are required in all positions. The current curriculum has met the need for the de-
velopment of subject-specific competences, especially of theoretical knowledge. However, some subject-specific 
competences needed in working life were not developed adequately, whereas other subject specific-competences 
exeeded the actual demands in working life. Most graduates in different work places think that the current curri-
culum has not been able to meet the need for the development of generic and metacognitive competences very 
well. In that aspect, the education has not improved between 1988-1998 and 1998-2004.  
Of the dietitians who completed their Masters’s degree in 1988-2004, 84 % were satisfied with their education. 
The strengths of the curriculum were its broad educational and scientific scope. The teaching given by the De-
partment of Clinical Nutrition was considered to be quite good. Weak points of the educational program were its 
lack of integration among different courses, emphasis on theoretical information and knowledge, memorization 
of facts instead of understanding and its inflexible and school-like nature. Those who graduated in 1998-2004 
were more satisfied with their education regarding the aforementioned  issues than those who graduated earlier. 
Integration among courses, emphasis on understanding, more practicality and increased activity and indepen-
dence were desired by the graduates.  
The results of the present study can be used in further development of the current curriculum to better meet the 
challenges of working life. These results can also be used to generate ideas for improvements in postgraduate 
and supplemental education. Administration of a similar but shorter questionnaire at 4-6 year intervals to work-
ing dietitians would give important information for the development of the educational curriculum in line with 
changes in working life and society. 
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Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa tietoa entistä paremmin työelämän haasteisiin vastaavan ravitsemusasiantun-
tijakoulutuksen toteuttamiseksi Kuopion yliopistossa. Tutkimuksessa selvitettiin työelämän ravitsemusasiantun-
tijuudelle (alaspesifit, yleiset ja metakognitiiviset kompetenssit) asettamia vaatimuksia sekä sitä, miten koulutus 
on vastannut työelämän edellyttämän asiantuntijuuden kehittämiseen. Lisäksi selvitettiin ravitsemusasiantunti-
joiden mielipiteitä peruskoulutuksesta ja sen kehittämistarpeista.   
Tutkimus toteutettiin kolmena postikyselynä soveltaen Delfoi-menetelmää. Tutkimuksen kohderyhmänä olivat 
kaikki vuosina 1988-2004 kyselyhetkeen mennessä, ravitsemustiede pääaineena THM- tai TtM-tutkinnon suorit-
taneet ravitsemusterapeutit (n=250).  Ensimmäisessä kyselyssä olivat mukana kaikki 1.1.1988-22.10.1996 val-
mistuneet (n=99). Kyselyn palautti 72 % (n=74) kohderyhmästä. Tämän kyselyn vastaukset muodostivat Delfoi-
menetelmän periaatteita noudattaen pohjan toisen ja kolmannen kyselyn kysymyksille. Toisessa kyselyssä olivat 
mukana ensimmäisen kyselyn kohderyhmän lisäksi 23.10.1996-28.2.1998 valmistuneet  (n=30) ja kolmannessa 
kyselyssä 1.3.1998-1.3.2004 valmistuneet ravitsemusterapeutit (n=121). Kolmanteen kyselyyn oli mahdollista 
vastata myös Internetissä. Sekä toiseen (n=90) että kolmanteen (n=85) kyselyyn vastasi 70 % kohderyhmästä.  
Kolmannen kyselyn tavoitteena oli mahdollistaa vuosina 1988-1998 ja 1998-2004 valmistuneiden antamien 
vastausten välinen vertailu. Ensimmäisen kyselyn kysymykset olivat pääasiassa avoimia ja vastaukset essee-
tyyppisiä ja luettelomaisia. Aineisto analysoitiin sisällön analyysitekniikkaa käyttäen. Toisen ja kolmannen kyse-
lyn kysymykset olivat pääasiassa strukturoituja, Likert-asteikollisia väittämiä. Numeeristen vastausten ana-
lysointiin käytettiin SPSS-tilasto-ohjelmaa. 
Ravitsemusterapeutit ovat sijoittuneet monenlaisiin työpaikkoihin. Terveydenhuolto on työllistänyt valmistu-
neista ainoastaan 1/4, vaikka koulutuksen ensisijaisena tavoitteena on ollut kouluttaa ravitsemusterapeutteja 
nimenomaan terveydenhuoltoon. Valtaosa valmistuneista koki kuitenkin olevansa koulutusta vastaavassa työssä, 
mikä kertoo koulutuksen saaneiden laajasta sijoittumismahdollisuudesta työelämään. Työelämässä ravitsemuste-
rapeuteilta on edellytetty paljon alaspesifiä osaamista, mutta monia yleisiä kompetensseja jopa näitä enemmän. 
Alaspesifiä osaamista on edellytetty eri tavoin eri työpaikoissa, kun taas yleisiä kompetensseja kaikissa työpai-
koissa. Koulutus on vastannut alaspesifisten kompetenssien kehittämiseen hyvin, etenkin teoreettisen tiedon 
osalta. Kuitenkin eri työpaikkoihin sijoittuneiden mielestä osa alaspesifeistä kompetensseista kehittyy puutteelli-
sesti, pieni osa myös yli työelämän tarpeen. Yleisten ja metakognitiivisten kompetenssien kehittämiseen koulu-
tus vastaa alaspesifejä kompetensseja heikommin kaikkiin työpaikkoihin sijoittuneiden ravitsemusterapeuttien 
mielestä, eikä koulutus ole näiden kehittämisessä kehittynyt parempaan suuntaan.  
Ravitsemusterapeuteista 84 % oli tyytyväisiä saamaansa koulutukseen. Koulutuksen vahvuus oli mm. sen mo-
nitieteisyydestä johtuva laaja-alaisuus. Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetusta pidettiin varsin laadukkaana, 
mutta siinä havaittiin myös heikkouksia, kuten opittujen asioiden integroitumattomuus, tiedon ja tietämisen ko-
rostaminen ja ulkoa opettelu ymmärtämisen sijaan, teoreettisuus sekä joustamattomuus, koulumaisuus ja ei-
aktivoivuus. Aiemmin valmistuneisiin verrattuna myöhemmin valmistuneet pitivät kuitenkin opetusta parempana 
kaikkien em. asioiden suhteen. Opetuksen kehittämistarpeita olivat mm. opiskeltavien asioiden parempi integ-
rointi, painotus opitun ymmärtämisessä ulkoa muistamisen sijaan, käytännönläheisyyden lisääminen ja opiskeli-
joiden oman aktiivisuuden ja omatoimisuuden lisääminen. 
Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää kliinisen ravitsemustieteen yksikössä kehitettäessä ravitsemusasian-
tuntijoiden peruskoulutusta entistä paremmin työelämän haasteisiin vastaavaksi. Lisäksi tuloksista on mahdollis-
ta saada ideoita jatko- ja täydennyskoulutuksen suunnitteluun. Tämän tutkimuksen tyyppisen, joskin suppeam-
man kyselyn toistaminen työelämässä toimiville ravitsemusasiantuntijoille 4-6 vuoden välein antaa arvokasta 
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Tämä työ on toteutettu Kuopion yliopiston kansanterveystieteen ja kliinisen ravitsemustieteen 
laitoksen kliinisen ravitsemustieteen yksikössä.  
 
Haluan kiittää lämpimästi kaikkia niitä henkilöitä, jotka ovat myötävaikuttaneet tämän tutki-
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kliinisen ravitsemuksen yksikössä esimiehenäni toimivaa professori Helena Gyllingiä, LKT 
mahdollisuudesta työskennellä yksikön tiloissa yliopistolla, yksiköltä saamastani taloudelli-
sesta tuesta sekä jatkuvasta kannustamisesta ja ymmärryksestä tutkimuksen eri vaiheissa. 
 
Tutkimukseni ohjaajaa professori Hannu Mykkästä, PhD viisaista ohjeista ja neuvoista asiaan 
kuin asiaan tutkimuksessani sekä rohkaisevasta kannustuksesta, joka auttoi jaksamaan työn 
hankalina hetkinä. 
 
Tutkimukseni toista ohjaajaa dosentti Sirpa Shemeikkaa, THT empaattisesta ja asiantuntevas-
ta ohjauksesta etenkin tutkimuksen pedagogisiin kysymyksiin liittyen. Lämpimät kiitokset 
myös hänen perheelleen, joka on ottanut minut akuutteine tutkimusongelmineni ystävällisesti 
vastaan viikonpäivään tai kellonaikaan katsomatta. 
 
Työni esitarkastajia dosentti Eeva Pyörälää, FT ja professori Anna-Liisa Kososta, FT asian-
tuntevasta kritiikistä ja korjausehdotuksista käsikirjoituksen viimeistelemiseksi.  
 
Kuopion yliopiston rehtoria, kliinisen ravitsemustieteen laitoksen entistä johtajaa Matti Uusi-
tupaa, LKT, joka edesauttoi tämän tutkimustyön aloittamista vuonna 1996. 
 
Dosentti Ritva Järvistä, FT rakentavista käsikirjoituksen korjausehdotuksista työn loppuvai-
heessa. 
 
Ravitsemustieteen lehtori Anja Karinpäätä, MMM, jonka kannustuksesta uskaltauduin ja ryh-
dyin tekemään ravitsemustieteen yksikön valtavirrasta poikkeavaa, kasvatustieteellistä tutki-
musta.    
 
Laillistettu ravitsemusterapeutti Jani Kauhasta, TtM avusta kolmannen kyselyn aineiston ke-
räämisessä ja tallentamisessa. 
 
Emerita-professori Eini Laakkosta, MML, PhD mielenkiintoisista keskusteluista tutkimusai-
heeseen liittyen. 
 
Kuopion yliopiston, kliinisen ravitsemustieteen yksikön henkilökuntaa kliininen opettaja, do-
sentti Ursula Schwabia, FT, lehtori Outi Nuutista, FT, pt. tuntiopettaja Helvi Vidgreniä, FT 
sekä osastonsihteeri Maarit Närheä, opetushoitaja Pirjo Lampi-Sevantoa ja toimistosihteeri 
Anja Lainetta mukavasta työskentelyilmapiiristä, ohjeista ja neuvoista sekä avusta tutkimus-
työni eri vaiheissa.   
 
Työkavereita, kollegojani Heleena Majanderia, MMM, Marja Kalavaista, MMM, Tarja Mar-
tikaista, THM, Anne Antikaista, FT, Laura Rantalaista, THM, Katriina af Hällströmiä, TtM, 
Reetta Mustosta, TtM sekä osastonsihteeri Sirkku Malilaa Kuopion yliopistollisessa sairaalas-
sa, kliinisen ravitsemuksen yksikössä kannustuksesta ja myötäelämisestä.  
 
Tilastotieteen asiantuntijoita Vesa Kiviniemeä, FT ja Pirjo Halosta, FM heidän avustaan tut-
kimustulosten tilastollisessa analysoinnissa. Kiitokset myös dosentti Heikki Koskelalle, LT 
arvokkaasta tilastollisten testien kertauksesta.  
 
Kuopion yliopiston oppimiskeskuksen visuaalista suunnittelijaa Raija Törröstä ja suunnittelija 
Perttu Suhosta korvaamattomasta avusta tutkimuksen kuvioiden käsittelyyn liittyvissä asiois-
sa. 
 
Lehtori Vivian Michael Paganuzzia englanninkielisen tiivistelmän tarkastamisesta. 
 
Ystäviäni Kristiinaa, Katria, Päiviä, Minnaa, Marjoa, Maijaa, Eevaa, Pirjoa, Tuijaa, Maaritia 
sekä muita ystäviä, jotka ovat auttaneet minut unohtamaan työkiireet ja keskittymään elämän 
muihin tärkeisiin asioihin. 
 
Hannaa, Sannia, Annia ja A-P:tä raikkaan nuorekkaan tuulahduksen tuomisesta arkipäivän 
puurtamiseen. 
 
Äitiäni Elvi Torpströmiä ehtymättömästä kannustuksesta ja avusta elämäni kaikissa vaiheissa 
ja tilanteissa.  Lisäksi haluan kiittää Matti Leppästä, Matti-ukkia osallistumisesta Siirin hoi-
vaamiseen etenkin tutkimustyön kiireisissä vaiheissa.  
 
Puolisoani Pauli Karhapäätä rakkaudesta ja loputtomasta kärsivällisyydestä kaikkina näinä 
vuosina. Lisäksi haluan osoittaa erityiskiitokset pikku Siirille, joka on auttanut minua unoh-
tamaan työkiireet ja antanut minulle mahdollisuuden toimia maailman tärkeimmässä tehtäväs-
sä – äitinä olemisessa. 
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1 JOHDANTO  
 
Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa ja työelämässä tarvittavan asiantuntijuuden ja kompe-
tenssien analysoiminen ja asiantuntijuuden haasteisiin vastaava opetuksen kehittäminen on 
ajankohtainen haaste eurooppalaiselle yliopistokoulutukselle. Taustalla on Bolognan proses-
sin tavoite yhtenäisestä eurooppalaisesta korkeakoulutusalueesta ja elinikäisen oppimisen 
edistäminen. (mm. ECTS users guide 2004; 2008.)  
   Asiantuntijuus koostuu teoreettisesta tiedosta, käytännön tiedosta ja metakognitiivisesta 
(reflektiivisestä) tiedosta (kts. Tynjälä 2004,  176). Kompetenssit puolestaan kuvaavat niitä 
tietoja, taitoja ja asenteita, joita työelämä asiantuntijoilta edellyttää ja koulutus kehittää. 
Kompetenssit jaotellaan tietyn tieteenalan alaspesifeihin kompetensseihin, kaikilla aloilla tar-
vittaviin yleisiin kompetensseihin sekä asiantuntijuuden kehittymistä ja jatkuvaa kehittämistä 
tukeviin metakognitiivisiin kompetensseihin. (kts. Ruohotie & Honka 2003, 66; ECTS users 
guide 2008, 29.) Työelämäkompetenssien nähdään muodostuvan asiantuntijuuden osatekijöi-
den, teoreettisen tiedon, käytännön tiedon ja metakognitiivisen tiedon vuorovaikutuksen tu-
loksena.  
Yhteiskunnan ja työelämän muutokset, etenkin tietoyhteiskunnan kehittyminen asettavat 
huomattavia haasteita asiantuntijuudelle. Pelkkä alaspesifi osaaminen ei enää riitä, vaan työ-
elämässä tarvitaan tämän lisäksi yleisiä kompetensseja. Tällaisia työelämässä tarvittavia ylei-
siä kompetensseja tutkimusten mukaan ovat erityisesti vuorovaikutustaidot. (Tynjälä, Slotte, 
Nieminen, Lonka & Olkinuora 2006, 78; Teichler 2007, 31.) Jatkuva muutos yhteiskunnassa 
edellyttää myös elinikäistä oppimista ja elinikäisen oppimisen edellyttämiä metakognitiivisia 
kompetensseja.   
Asiantuntijuusvaatimukset yhteiskunnassa ja työelämässä asettavat haasteita yliopistokoulu-
tukselle, jonka tulisi tuottaa em. työelämäkompetensseja. Tutkimuksia siitä, miten yliopisto-
koulutus kehittää työelämässä tarvittavaa asiantuntijuutta ja kompetensseja on kuitenkin vä-
hän, sillä vasta Bolognan prosessin myötä näihin asioihin on alettu kiinnittää enenevissä mää-
rin huomiota. Tulevien asiantuntijoiden työelämäkompetenssien kehittäminen tulisi huomioi-
da yliopistokoulutuksessa entistä paremmin oppimisen tavoitteissa, opetusmenetelmissä ja 
oppimisen arvioinnissa.  
Suomessa ravitsemusterapeutit ovat ylemmän korkeakoulututkinnon (MMM, ETM, THM, 




työskentelevät ravitsemuksen asiantuntijoina terveydenhuollossa, elintarvike- ja lääketeolli-
suudessa sekä järjestöissä ja yhdistyksissä, opettajina yliopistoissa ja muissa oppilaitoksissa, 
tutkijoina, ravitsemusterapeutteina omassa yrityksessä tai freelancereina. Suomessa ravitse-
musterapeutteja koulutetaan vain Kuopion yliopistossa, mutta Helsingin yliopistossa ylem-
män korkeakoulututkinnon ravitsemustiede pääaineena suorittaneet voivat pätevöityä ravit-
semusterapeuteiksi Kuopion yliopistossa. Vaikka ravitsemustiedettä on opetettu Helsingin 
yliopistossa vuodesta 1947 ja Kuopion yliopistossa vuodesta 1984, ei  ravitsemusasiantunti-
joiden koulutuksen työelämävastaavuutta ole aiemmin selvitetty.  Myöskään muualla Euroo-
passa koulutettujen ravitsemusasiantuntijoiden (dietistien) työelämäkompetensseista ei ole 
tutkimuksia. 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa taustatietoa entistä paremmin yhteiskunnan ja 
työelämän haasteisiin vastaavan ravitsemusasiantuntijakoulutuksen toteuttamiseksi Kuopion 
yliopistossa. Tutkimuksessa selvitettiin, miten Kuopion yliopistossa vuodesta 1984 toteutettu 
ravitsemusterapeuttien koulutus kehittää työelämässä tarvittavaa ravitsemusasiantuntijuutta. 
Tutkimuksen ensimmäinen kysely toteutettiin jo vuonna 1996 ja tutkimustuloksista on jul-
kaistu lisensiaatintutkielma (Torpström 2003), joten tutkimusta voidaan pitää edelläkävijänä 
yliopistokoulutettujen asiantuntijuutta ja kompetensseja selvittäneiden tutkimusten joukossa. 
Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää ennen kaikkea ravitsemusasiantuntijoiden peruskou-



















2.1 Asiantuntijuus ja sille asetetut haasteet muutoksessa 
Ammatissa tai työssä ja työtehtävissä vaadittavaa osaamista kuvaavia käsitteitä on runsaasti ja 
niiden käyttö on kirjavaa, eikä käsitteiden merkityssisältöjen osalta ole löydetty konsensusta 
(mm. Gonzalez & Wagenaar 2003, 68; Ruohotie & Honka 2003, 54; Helakorpi 2005, 55). 
Käytettyjä käsitteitä ovat mm. asiantuntijuus (expertise), ammattitaito, ammattitaitovaatimuk-
set, kvalifikaatiot ja kvalifikaatiovaatimukset (qualifications), kompetenssit (competences), 
työelämävalmiudet, valmiudet, taidot (skills) ja osaaminen. Lisäksi em. osaamista kuvaavia 
käsitteitä on luokiteltu monin eri tavoin. Viime vuosina on yliopistokoulutetuilta edellytetty 
osaaminen jaoteltu usein tietyllä alalla ja kaikilla aloilla vaadittavaan osaamiseen. Tietyllä 
alalla vaadittavaa osaamista on kuvattu käsittein alaspesifit kompetenssit (subject-spesific 
competences), alaspesifi osaaminen, ammattialakohtainen osaaminen, alalla tyypillisesti vaa-
dittava osaaminen jne. Kaikilla aloilla vaadittua osaamista taas on kuvattu käsittein avain-
kompetenssit (key competences), avainkvalifikaatiot (key qualifications), yleiset kompetenssit 
(generic competenscies), avaintaidot, yleinen osaaminen jne. Em. käsitteisiin liitetään myös 
käsitteet metakompetenssista (metacompetences) (mm. Weinert 2001), metakognitiivisesta 
tiedosta (metacognitive knowledge) (mm. Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjälä 2004) tai 
ammatillista kehittymistä säätelevistä itsesäätelyvalmiuksista (Ruohotie & Honka 2003). Kir-
java käsitteiden käyttö johtuu siitä, että kompetenssien ja kvalifikaatioiden määrittelyä on 
tehty useilla tieteenaloilla, mm. kasvatustieteessä, kauppatieteessä ja yhteiskuntatieteissä sekä 
yritysmaailmassa (Weinert 2001, 45-46). Honkakosken (1995, 76-77) mukaan työssä vaadit-
tua osaamista kuvaavat käsitteet kertovat kehityksestä, jonka työ ja ammatit ovat yhteiskun-
nassa läpikäyneet. Seuraavassa kuvataan tarkemmin käsitteitä asiantuntijuus, kompetenssi, 
kvalifikaatio ja ammattitaito sekä kompetenssien ja kvalifikaatioiden erilaisia luokituksia. 
 
2.1.1 Asiantuntijuus 
Asiantuntijuutta on tutkittu ja määritelty useista eri näkökulmista. Nykyaikaisen eksperttitut-
kimuksen historia alkaa 1960-luvulta, jolloin mm. de Groot (1965) tutki shakkimestareiden 
pelitaitoja ja informaationkäsittelyä. Eksperttiyden olemusta on tutkittu paitsi asiantuntijoiden 
toimintaa analysoimalla myös käyttäen ns. ekspertti-noviisi paradigmaa, vertailemalla eks-




kognitiivisen psykologian parissa liittyneenä tiedon räjähdysmäiseen kasvuun. Käsite on ke-
hittynyt edelleen selvitettäessä eri alojen asiantuntijoilta vaadittavia ominaisuuksia. (mm. 
Pelttari 1997, 234; Metsämuuronen 1999, 142.)  Määrittely on vuosien kuluessa muuttunut 
työyhteisön hierarkian yläpäässä työskentelevien yksilöiden pysyvästä ja mekaaniseksi luon-
nehditusta eksperttiydestä yksilöiden ja myös työyhteisöjen jatkuvaa, elinikäistä oppimista ja  
kehittymistä vaativaksi yhteiseksi kyvyksi kehittyä ja toimia erilaisissa ongelmatilanteissa 
(mm. Tynjälä 2003a, 92; Helakorpi 2005, 59). Seuraavassa tarkastellaan tarkemmin asiantun-
tijatiedon osatekijöitä, asiantuntijuuden kehittymistä ja asiantuntijan ominaisuuksia.  
 
2.1.1.1 Asiantuntijuuden osatekijät  
Asiantuntijuuden kehittymisen ja ilmenemisen ymmärtämiseksi on tarkasteltava asiantuntija-
tiedon luonnetta ja sen osatekijöitä (Eteläpelto 1997, 97). Taulukkoon 1 on koottu rinnakkain 
kaksi tapaa hahmottaa näitä. Erittely perustuu useissa eri lähteissä esitettyihin asiantuntijatie-
don analyyseihin (mm. Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993, 43-75; Eraut 1994; Ete-
läpelto & Light 1999), mutta ei ole suoraan mikään niistä vaan eräänlainen synteesi. Asian-
tuntijuuteen liittyy myös eettinen näkökulma, jonka voidaan katsoa sisältyvän em. asiantunti-
jatiedon elementteihin (Tynjälä 2004, 178; Tynjälä & Nuutinen 1997, 185). 
 
Taulukko 1. Asiantuntijuuden osatekijät (Tynjälä 2004, 176). 
Asiantuntijuuden osatekijät  
1) Faktuaalinen tieto                                             1. Formaali/Teoreettinen tieto 
2) Käsitteellinen tieto  
3) Proseduraalinen tieto/Taidot                            2. Käytännöllinen, kokemuksellinen              
tieto 
4) Äänetön tieto 
Intuitiivinen tieto 
 
5) Metakognitio     
     Reflektiivinen tieto                                           
3. Metakognitiivinen tieto/Itsesäätelytieto 
 
Ammatillisen asiantuntijuuden pohjana kaikilla aloilla on tietty alan perustieto eli faktuaali-
nen tai ns. deklaratiivinen tieto. Tämä on tyypillisesti peruskursseilla opetettavaa tietoa. Fak-
tatietoa abstraktimpaa on käsitteellinen tai teoreettinen tieto, johon kuuluvat erilaiset teoriat ja 
käsitteelliset mallit. Näitä kahta tiedon osatekijää voidaan kutsua formaaliseksi tai muodolli-




raalinen tieto eli kokemuksen kautta hankittu käytännöllinen tieto siitä, miten jokin asia teh-
dään. Monesti puhutaan myös taidoista tai käytännön tiedoista. Korkeatasoisessa osaamisessa 
ja asiantuntijuudessa on tyypillistä myös hiljainen tieto. Tämä on intuition kaltaista tietoa, jota 
on vaikea ilmaista ja pukea sanoiksi. Sitä ei opita kirjoista, vaan sen syntyminen edellyttää 
runsaasti käytännön tietoa ja kokemusta. (Tynjälä 2004, 176-177; 2008, 125-126.) Hiljainen 
tieto tarkoittaa mm. sitä, että ihminen tietää enemmän kuin kykenee suullisesti ilmaisemaan 
(Eteläpelto 1992, 27). 
Lisäksi asiantuntijuustutkimuksissa on todettu, että asiantuntijoilla on hyvät metakognitivii-
set ja reflektiiviset taidot eli itsesäätelytaidot. Niillä tarkoitetaan omaan toimintaan, oppimi-
seen, tietämiseen ja osaamiseen kohdistuvia tietoja ja taitoja. Esimerkiksi omien vahvuuksien 
ja heikkouksien tuntemus on osa itsesäätelytietoa. Siihen liittyy myös oman toiminnan kriitti-
nen tarkastelu ja ohjaus. (Tynjälä 2004, 176-177; 2008, 126.) Rauste-von Wrightin ja von 
Wrightin (1994, 30-31) mukaan metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan omia kognitiivis-
emotionaalisia prosesseja koskevaa tietoa: sen ohessa, että tiedämme, voimme tietää-että-
tiedämme. Metakogniviisten tietojen pohjalta  yksilö voi reflektoida ja oppia säätelemään 
omaa toimintaansa. Metakognitiivisia taitoja voidaan kutsua myös  oppimaan oppimisen val-
miuksiksi, jotka luovat perustan oppijan jatkuvalle kehittymiselle työelämässä (elinikäinen 
oppiminen). (Eteläpelto 1992, 41; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 50; Ruohotie & 
Honka 2003, 9.) Korkeatasoiselle asiantuntijuudelle on ominaista asiantuntijuuden eri osateki-
jöiden integraatio, mikä ilmenee asiantuntijan joustavana toimintana (Tynjälä 2004, 178; 
2008, 126).  
 
2.1.1.2  Asiantuntijuuden kehittyminen 
Asiantuntijuuden kehittymistä on tutkittu paljon etenkin oppimisen näkökulmasta. Näistä tun-
netuimpia ovat Dreyfusin ja Dreyfusin sekä Kolbin mallit. Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) 
shakinpelaajilla ja lentäjillä tehtyyn tutkimukseen perustuvan taitojenoppimismallin mukaan 
asiantuntijuuteen kasvu on viisi vaihetta sisältävä jatkuva prosessi. Vaiheet ovat noviisi, edis-
tynyt aloittelija, pätevä, taitava ja asiantuntija (Benner 1989, 28). Kyseistä mallia on mm. 
Benner (1989, 28-46) soveltanut hoitotyöhön. Kolbin (1984, 42) kokemuksellisen oppimisen 
kehämallin idea on kokemusten perusteella tapahtuva oppiminen, jossa asiantuntijaksi oppi-
minen tapahtuu neljän peräkkäisen vaiheen kautta: 1. omakohtainen kokemus, joka antaa läh-




4. aktiivinen kokeileva toiminta, joka johtaa tiedon karttumiseen. Korkeatasoisessa oppimi-
sessa kaikkien kehän elementtien tulisi olla läsnä (Eteläpelto 1992, 39). Kolbin kehämallia on 
käytetty paljon pedagogisissa sovellutuksissa aikuiskoulutuksessa (Tynjälä 1999d, 360). Kol-
bin ohella reflektiivisyyden idean kehittäjän Schönin (mm. 1987) sekä Metzirowin (mm. 
1995) mukaan reflektiolla ja metakognitiolla on keskeinen rooli oppimisessa ja asiantuntijaksi 
kehittymisessä. Itse asiassa jo 1900-luvun alussa amerikkalainen John Dewey (1910) korosti 
konkreettisten kokemusten reflektion merkitystä oppimisessa kehittämänsä learning by doing-
periaatteen mukaisesti.  
Edelliset teoreetikot  painottavat henkistä toimintaa oppimisessa, kun taas toisten mielestä 
oppiminen on tilannesidonnaista (situated learning). Asiantuntijaksi tuleminen on ennen kaik-
kea sosiaalinen ilmiö ja edellyttää osallistumista alan aitoihin ympäristöihin ja asiantuntija-
kulttuuriin. (Brown, Collins & Duguid 1989; Lave & Wenger 1991; Mandl, Gruber & Renkl 
1996.) Perinteisessä oppipoikamallin (engl. apprenticeship) mukaisessa oppimisessa aloittelija 
osallistuu todelliseen ammattikäytäntöön kokeneempien ammattilaisten, asiantuntijoiden joh-
dolla. Ensin aloittelijan työskentely on rajattua, mutta tietojen ja taitojen karttuessa hänelle 
annetaan enemmän vastuullisia työtehtäviä. Aloittelijoiden ja asiantuntijoiden välinen vuoro-
vaikutus on keskeisellä sijalla oppimisessa. (Lave & Wenger 1991, 34-37.) Perinteisesti oppi-
poikamalli on kuulunut monien käsityöammattien, kuten suutarien, räätälien ja seppien koulu-
tukseen. Myös  oppisopimuskoulutus on tyypillistä oppipoikamallin mukaista koulutusta. 
Koska oppipoikamalli on kytkeytynyt voimakkaasti käytäntöön liittyvien ammattien taitojen 
harjaannuttamiseen, on siitä kehitetty sovellutuksia, esimerkiksi kognitiivinen oppipoikamalli, 
jossa huomioidaan perinteistä mallia paremmin ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitojen merkitys 
oppimisessa. (Tynjälä 1999c, 134-137.)  
Tunnetut kanadalaiset asiantuntijuustutkijat Bereiter ja Scardamalia taas kiinnittävät huomi-
on käsitteellisen tiedon merkitykseen ja oppijan kognitiivisiin prosesseihin. Heidän mukaan 
asiantuntijuus kehittyy teoreettisen tiedon, käytännön tiedon ja metakognitiivisen tiedon vuo-
rovaikutuksen ja toisiinsa integroitumisen tuloksena. Ongelmanratkaisu on keskeisessä roolis-
sa koulussa hankitun teoreettisen l. formaalin tiedon muuttuessa asiantuntijan informaaliksi 
tiedoksi. Teoreettinen tieto muuttuu taidoksi, kun sitä käytetään käytännöllisten ongelmien 
ratkaisuun ja informaaliseksi tiedoksi, kun sitä käytetään ymmärtämisen ongelmien ratkai-
suun. (Bereiter & Scardamalia 1993, 66.) Myös Leinhardtin, McCarthy-Youngin ja Merrima-




teoriaa ja teoretisoida käytäntöä, tarkastella teorioita käytännön kokemusten valossa ja käy-
tännön kokemuksia teorioiden valossa.  
 
2.1.2  Kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito asiantuntijuuden lähikäsitteinä  
Käsitteiden kvalifikaatio, kompetenssi (pätevyys) ja ammattitaito määritteleminen ei ole help-
poa niiden alkuperän erojen ja vakiintuneen sekavan käytön vuoksi (Pelttari 1998, 92). Ter-
mejä käytetään toistensa synonyymeinä ja yksittäistä termiä monessa eri merkityksessä. Pelt-
tari (1997, 45; 1998, 93) kuvaa käsitteitä kvalifikaatio, kvalifikaatiovaatimus, kompetenssi 










Kuvio 1. Käsitteet kvalifikaatio, kvalifikaatiovaatimus, kompetenssi ja ammattitaito (Pelttari 
1998, 93).  
 
Yhteistä käsitteille kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito on se, että ne ovat suhde-
käsitteitä eli tehtävä-, tilanne- ja kontekstisidonnaisia; ollessaan pätevä, kvalifioitu tai ammat-
titaitoinen ihminen on pätevä tiettyyn tehtävään, työhön, tietyissä olosuhteissa, tietyssä toi-
mintaympäristössä, organisaatiossa jne. (Streumer 1993, 67-69; Haltia 1995, 15; Jaakola 
1995, 120; Pelttari 1998, 92.) Lisäksi em. käsitteet ovat yksilön ominaisuuksia ja ammattitai-
don ulottuvuuksia (Pelttari 1998, 92). Kompetenssi-käsitteellä painopiste on kuitenkin yksi-
lössä, hänen henkilökohtaisissa ominaisuuksissaan ja hänen kyvyissään suhteessa määrättyyn 
työhön. Kvalifikaatio-käsitteen panopiste taas on työssä ja se määritellään työelämän, työn, 
työtehtävän, työprosessin tai ammatin edellyttämänä yksilön toimintakykynä, ominaisuutena 
tai valmiutena. (Jaakkola 1995, 119; Pelttari 1998, 92; Ruohotie & Honka 2003, 18, 54, 58; 
Helakorpi 2005, 58.) Siten kvalifikaatiovaatimukset ovat työn ja työnantajan  yksilön ammat-













fikaatio ja kompetenssi käsitteinä voidaan nähdä työelämän ohella liittyvän ihmisen muihin-
kin elämän alueisiin. Kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito omaksutaan koulutuksen ja 
elämän aikana, ja omaksumisessa nähdään yksilöllä olevan aktiivinen rooli. (Pelttari 1998, 
92.) 
Pätevyyden käsite määritellään usein synonyymiksi kompetenssille (mm. Taalas & Venäläi-
nen 1994; Pelttari 1998). Laajempaa pätevyystulkintaa edustaa käsitys, jonka mukaan päte-
väksi nimitetään henkilö, jolla on muodollinen kelpoisuus omaan ammattiinsa. Muodollinen 
pätevyys (kelpoisuus) merkitsee lähinnä suoritettua koulutusta ja tutkintotodistusta. (Räisäsen 
1998, 12; ECTS users guide 2008, 31.) Pätevyyden yleismerkitys puolestaan viittaa ammatis-
sa toimimiseen ja ammatin yleiseen hallintaan (Räisäsen 1998, 12). 
Ammattitaito käsitteenkin määrittelyn lähtökohtana ovat olleet työntekijän ominaisuudet tai 
työn ja työelämän ja yhteiskunnan vaatimukset (Taalas 1993, 518-519; Haltia 1995, 11-13; 
Jaakkola 1995, 119; Pelttari 1998, 92). Yksilön näkökulmasta tarkasteltuna ammattitaidolla 
tarkoitetaan tietyllä koulutuksella ja kokemuksella hankittuja valmiuksia, kykyjä tai pätevyyt-
tä niin, että yksilö kykenee suoriutumaan tietyn ammatin työtehtävistä (Eteläpelto 1992, 21; 
Taalas & Venäläinen 1994, 17-19; Jaakkola 1995, 119). Yhteiskunnallisesta tai työn näkö-
kulmasta tarkasteltuna nähdään ammattitaidon olevan yhteiskunnallisen työnjaon (Eteläpelto 
1992, 21) tai ammatin edellyttämä valmius tai pätevyys (työelämän ammattitaitovaatimus) 
(Taalas & Venäläinen 1994, 17-19). Ammattitaidon käsitteeseen on liittynyt vahvasti tekemi-
sen taito eli taitaminen, jolla on perinteisesti kuvattu ns. käytännöllisiin töihin liittyvää osaa-
mista. Ammatin kautta taitamisen on katsottu liittyvän tehtäväkuvaltaan, koulutusvaatimuksil-
taan ja arvostuksiltaan melko pysyvään positioon tai vakanssiin, joka edustaa määrättyä ase-
maa suhteellisen staattisessa työnjaon järjestelmässä. (Eteläpelto 1992, 20-21.) 
Käsitteiden kvalifikaatio, kompetenssi ja ammattitaito välisistä suhteista ei olla yksimielisiä. 
Kvalifikaatiota voidaan pitää kompetenssia laajempana käsitteenä, koska se sisältää myös 
koulutuksen ja työn välisen yhteyden, toisin kuin kompetenssin käsite (Korhonen 2005, 5). 
Toisaalta kompetenssi voidaan nähdä  kvalifikaatiota abstraktimpana käsitteenä,  koska kvali-
fikaatio viittaa konkreettisten toimintojen suorituskykyyn, kompetenssi taas näiden toiminto-
jen säätelyyn. Kompetenssi liittyy enemminkin ajattelun rakenteisiin, skeemojen tulkintaan ja 
toimintamalleihin kuin erityisiin taitoihin tai yksittäisiin tiedon elementteihin. (Streumer 
1993, 69.) Söderström (1990, 7-8) ja Jaakkola (1995, 120) pitävät kompetenssia laajempana 




don kompetenssien ja kvalifikaatioiden yläkäsitteenä, jonka alle voidaan sijoittaa niin kykyjä, 
suorituksia kuin kvalifikaatioitakin. Söderström (1990, 7-8)  ja Haltia (1995, 15-16) puoles-
taan näkevät kompetenssin ammattitaitoa laajemmaksi, koska osaamista ei voida pitää kom-
petenssin ainoana kriteerinä. Haltian (1995, 16) mukaan ammattitaito tarkoittaa tuotannollis-
ten kvalifikaatioiden (tiedot, taidot) mahdollistamaa osaamista tietyssä teknisessä tai organisa-
torisessa kontekstissa. Ammatillisella kompetenssilla taas tarkoitetaan koko kvalifikaatioken-
tän sisältävää kykyä ja tahtoa toimia määrätyt kriteerit täyttävällä tavalla jossakin ammatissa. 
Asiantuntijuuden käsite eroaa mm. ammattitaidosta siinä, ettei sitä rajaa ensisijaisesti am-
matillinen positio tai vakanssi,  vaan paremminkin asia, aihe, tehtävä tai ongelma-alue. Asian-
tuntijuus sopikin kuvaamaan perinteisistä ammateista irrallista tai niiden ulkopuolelle jäävää 
osaamista. Asiantuntijuudessa korostuu vahvasti tieto verrattuna ammattitaidon taidolliseen 
painotukseen. Tästä syystä asiantuntijuus liitetään professioiden edustamiin henkisiin töihin. 
Asiantuntijan osaamista luonnehditaan kykynä tunnistaa, rajata ja määritellä uudelleen on-
gelmia, arvioida ja analysoida ongelmatilanne sekä tehdä toteuttamiskelpoinen ratkaisu ja 
toteuttaa se. (Eteläpelto 1992, 21-23.) 
Suomessa kompetenssi käsitettä on alettu korkeakouluissa käyttää etenkin vuosituhannen 
vaihteessa Bolognan julistuksen myötä. Tässä yhteydessä kompetenssien avulla kuvataan 
koulutuksen ja opintojaksojen tavoitteita. DeSeCo-projektissa (Defining and Selecting Key 
Competencies) kompetenssi määritellään kyvyksi kohdata menestyksekkäästi kulloisenkin 
tilanteen asettamat vaatimukset. Kompetentti käyttäytyminen ilmenee tietojen, taitojen, asen-
teiden, emootioiden ja motivaation tarkoituksenmukaisena käyttämisenä. Kompetenssi on 
enemmän kuin taito. (The definition and selection of key competencies 2005, 4.) DeSeCo:n 
määritelmää kompetenssista käytetään myös W5W2 tutkinnonuudistuksen tukihankkeessa. 
Tuning-projektin (Tuning Educational Structures in Europe) (kts. tarkemmin kohta 2.3.2) 
mukaan kompetenssi  on 1) tietoa ja ymmärrystä (akateemisen alan teoreettista ymmärrystä ja 
kykyä tietää ja ymmärtää), 2) tietoa siitä, miten tulee toimia eri tilanteissa (tiedon käytäntöön 
soveltamista) ja 3) tietoa siitä, miten tulee elää (yksilön omaksumat arvot osana sosiaalisen 
kontekstin hahmottamista ja vuorovaikutuksen merkitystä). Kompetenssit ovat siis yhdistelmä 
ominaisuuksia: tieto ja sen soveltaminen, asenteet, taidot, vastuu. (Gonzalez & Wagenaar 
2003, 69.) Myös Bolognan prosessiin liittyvän ECTS-opintojen mitoitusjärjestelmän (Europe-
an Credit Transfer and accumulation System) käyttöönottoon liittyen kompetensseja kuvataan 




Kvalifikaatioita ja kompetensseja on luokiteltu monin tavoin (mm. Metsämuuronen 1999, 
141; Ruohotie & Honka 2003, 59). Perinteinen ja usein esitetty tapa luokitella kvalifikaatioita 
on jako tuotannollisiin, normatiivisiin ja innovatiivisiin kvalifikaatioihin (Ollus, Lovio, Mies-
konen, Vuorinen, Karko, Vuori & Ylä-Anttila 1990, 138). Väärälä (1995, 44-47) on nimennyt 
näiden pohjalta viisi kvalifikaatioluokkaa. Tuotannolliset tiedot ja taidot päätyypin muodosta-
vat tuotannollis-tekniset kvalifikaatiot. Normatiiviset kvalifikaatiot jakautuvat  kolmeen luok-
kaan; motiivi-, mukautumis- ja sosiokulttuuriset kvalifikaatiot. Viides luokka on innovatiivi-
set kvalifikaatiot. Viime vuosina mm. Tynjälä, Slotte, Nieminen, Lonka ja Olkinuora (2004, 
98; 2006, 80) ovat käyttäneet Väärälän kvalifikaatioluokitusta luokitellessaan yliopistokoulu-
tettujen työelämäkvalifikaatioita. Edellisten lisäksi Kivinen  (1998, 72-82) on nostanut esille 
äänettömän ammattitaidon käsitteen, mikä tarkoittaa käytännöllistä tai toiminnallista tietoa, 
mikä ei ole välttämättä tiedostettua. 
Perinteistä kvalifikaatioluokitusta on kritisoitu mm. siksi, että se ei huomioi ammatissa toi-
mimisen subjektiivista puolta, sillä teollisen yhteiskunnan työssä ja ammateissa korostuivat 
tekemiseen ja mukautumiseen liittyvät valmiudet. Jälkiteollisessa yhteiskunnassa korostuvat 
motivaatio-, sosio-kulttuuriset ja innovatiiviset kvalifikaatiot. (Väärälä 1993, 17-22; Honka-
koski 1995, 77.) Myös Metsämuurosen (1999, 143) mukaan informaatioyhteiskunnassa vaadi-
taan toisenlaisia taitoja kuin teollisuusyhteiskunnassa ja siten tarvitaankin uudenlaisia luokit-
telujärjestelmiä työssä vaadittavalle osaamiselle. Hän muokkaa perinteistä kvalifikaatioluokit-
telua siten, että tuotannollis-tekniset kvalifikaatiot kuvaavat tietyllä alalla vaadittavaa osaa-
mista ja motivaatio-, mukautumis-, sosiokulttuuriset ja innovatiiviset kvalifikaatiot kaikilla 
aloilla tarvittavaa osaamista. Näihin hän yhdistää Kivisen (1998, 72-82) ajatukset äänettömis-
tä kvalifikaatioista sekä pehmeät kvalifikaatiot, jotka ovat ihmistyössä, etenkin sosiaali- ja 
terveysalalla tarvittavaa osaamista, jota on hankalaa saada sopimaan perinteisiin luokituksiin 
(Metsämuuronen 1999, 142-144). 
Myös kompetensseja on luokiteltu monin eri tavoin. Viime vuosina on korkeakoulutusta  
koskevassa kirjallisuudessa usein käytetty jakoa alaspesifeihin (mm. subject-spesific compe-
tences) ja yleisiin (mm. generic competences) kompetensseihin. Näiden ohella tai näihin sisäl-
tyvänä puhutaan myös metakompetenssin käsitteestä. Alaspesifit kompetenssit ovat läheisesti 
yhteydessä tietyn tieteenalan tietoon ja ne muodostavat koulutusohjelman perustan (ECTS 
users guide 2004, 42; 2008, 29; Tuning general brochure 2007, 9). Niillä voidaan tarkoittaa 




2001, 47;  Allen, Ramaekers & van der Velden 2005, 51). Yleisiä kompetensseja kohtaan 
lisääntynyt mielenkiinto perustuu mm. laajentuneisiin asiantuntijuusvaatimuksiin informaa-
tioyhteiskunnassa ja ajatukseen avainkompetenssien siirrettävyydestä kontekstista toiseen 
(Weinert 2001, 51-52; Ruohotie & Honka 2004, 64-65; The definition and selection of key 
competencies 2005, 4). Toisaalta viime vuosina yleiset kompetenssit on alettu entistä enem-
män nähdä voimakkaasti riippuvaisiksi alaspesifistä tiedosta ja niiden hankkimisen ajatellaan 
olevan mahdotonta  ilman alaspesifiä tietoa (Bennett, Dunne & Carre’ 2000, 16; Tynjälä ym. 
2006, 84; Billing 2007, 484; Tuning general prochure 2007, 60). Yhteistä kaikilla aloilla vaa-
dittavaa osaamista kuvaaville käsitteille kirjallisuuden mukaan on se, että ne nähdään tärkeik-
si nykyisessä muuttuvassa yhteiskunnassa ja työelämässä selviytymiseksi ja niiden merkityk-
sen oletetaan vain kasvavan tulevaisuudessa. Niitä tarvitaan työelämässä kaikilla aloilla. (Ete-
läpelto 1992, 25; Gonzalez & Wagenaar 2003, 69; Ruohotie & Honka 2003, 57-58.) Alas-
pesifien kompetenssien ohella niiden tulee olla keskeisellä sijalla koulutuksen oppimistavoit-
teissa (mm. Gonzalez & Wagenaar 2003, 69). 
Yleiset kompetenssit voidaan käsittää myös työelämää laajemmin, jolloin niitä pidetään tär-
keinä monilla elämän alueilla ja yleensä elämässä pärjäämisen ja selviytymisen ehtoina sekä 
välttämättöminä kaikille kansalaisille (Ruohotie & Honka 2003, 57-58; The definition and 
selection of key competencies 2005, 4). Yleisten kompetenssien tärkeästä merkityksestä huo-
limatta ne eivät voi korvata alaspesifejä kompetensseja, vaan alaspesifi tietotaito muodostaa 
yliopistokoulutuksen ytimen. Yleisten kompetenssien hallitseminen yhdessä ammattispesifin 
taitotiedon kanssa tukee yksilön jatkuvaa ja tasapainoista kasvua ammatilliseksi asiantuntijak-
si. (Eteläpelto 1992, 25, Weinert 2001, 53; Tynjälä ym. 2006; Tuning general brochure 2007, 
9.) 
Myös yleisiä kompetensseja on luokiteltu monilla eri tavoilla. DeSeCo-projektissa (De-
fining and Selecting Key Competencies) määriteltiin ja jaoteltiin yleiset kompetenssit seuraa-
vasti: 1. Kyky autonomiseen ja reflektiiviseen toimintaan, 2. kyky käyttää työkaluja interak-
tiivisesti ja 3. kyky toimia heterogeenisissa ryhmissä. Kriittinen ajattelu ja reflektiivisyys ovat 
jokaisen yleisen kompetenssin taustalla. (The definition and selection of key competencies 
2005, 5, 10-15.) DeSeCo:ssa määriteltyjä yleisiä kompetensseja käytetään W5W-hankkeen 
yleisinä kompetensseina. Tuning-projektissa (Tuning Educational Structures in Europe) ylei-
set, akateemiset kompetenssit jaettiin 1. instrumentaalisiin, 2. interpersonaalisiin ja 3. systee-




ja Honka (2003, 67-69) yhdistävät asiantuntijan taitoprofiilin osoittamiseen tarkoitetussa 
kompetenssijäsentelyssään ammattispesifiset tiedot ja taidot, yleiset työelämävalmiudet sekä 














Kuvio 2. Asiantuntijan osaamisprofiili (Ruohotie & Honka 2003, 66). 
 
Metakompetenssin ja itsesäätelyvalmiuksien käsitettä määritellessään Ruohotie ja Honka 
(2003, 69) sekä Weinert (2001, 54) viittaavat Nelsoniin ja Narensiin (1990), joiden mukaan 
tietoa tiedosta kutustaan metatiedoksi ja kykyä arvioida henkilökohtaisesti kompetenssien 
soveltuvuutta, käyttöä ja opittavuutta kutsutaan metakompetenssiksi. Ihminen tietää mitä hän 
tietää ja mitä ei tiedä, mitkä ovat hänen älylliset vahvuutensa ja heikkoutensa, miten hänen 
tulisi käyttää tietojaan ja taitojaan erilaisten tehtävien ratkaisussa, miten hän voisi oppia puut-
tuvia taitoja ja millaisia mahdollisuuksia hänellä on ratkaista tietty tehtävä. Itseä koskevat 




























2.2 Muuttuva työelämä ja asiantuntijuuden haasteet 
Ennen 1990-lukua työmarkkinat toimivat varsin vakaasti. Yksilöt pysyivät työmarkkinoilla 
kerran sinne siirryttyään. Työttömyys oli lähinnä ohimenevä ilmiö ja  erilaiset työuran aikana 
tapahtuneet siirtymät esimerkiksi työllisestä työttömäksi ja työllisestä opiskelijaksi olivat har-
vinaisia. (Suikkanen, Linnakangas, Martti & Karjalainen 2001, 167; Rouhelo 2006, 135.) 
Suomessa etenkin 1990-luku oli suurten yhteiskunnallisten muutosten aikaa ja työelämästä 
tuli nopeasti muuttuvaa, epävakaata ja hankalasti ennustettavaa. Syyt vakauden katoamiseen 
ja muutosten värittämän työn syntymiseen ovat moninaiset. Keskeisiä vaikuttajia ovat olleet 
työmarkkinoiden rakennemuutos, taloudellinen lama, suurtyöttömyys, kansainvälistyminen ja 
teknologian kehittyminen. (Suutari 2003, 12-13; Rouhelo 2006, 121.) Tiivistäen työelämän 
muutossuuntia siirryttäessä jälkiteolliseen ja joustavaan yhteiskuntaan on kuvannut mm. Kas-
vio (Taulukko 2). 
 
Taulukko 2. Työelämän muutossuunnat 1990-luvulla jälkiteolliseen joustavaan yhteiskuntaan 
siirryttäessä (Kasvio 1994, 21). 
Ennen Nyt 
Ammatillinen peruskoulutus Jatkuva koulutus 
Kiinnittyminen yhdelle alalle eliniäksi Useita ammatteja työuran aikana 
Pysyvä työsuhde tavoitteena Jatkuva liikkuvuus resurssina 
Normaalityösuhde Epätyypilliset työsuhteet 
Työtehtävät kiteytyneet Työtehtävät diffuuseja 
Tehtäväspesifi osaaminen Organisaatiospesifi osaaminen 
Palkka aseman tai suorituksen mukaan Palkka tuloksen tai osaamisen mukaan 
Välineellinen työorientaatio Korkea-asteinen sitoutuminen työhön 
Inhimillistäminen työtä rikastamalla Responsiivisuuden lisääntyminen 
Eteneminen vertikaalisesti Eteneminen horisontaalista 
Työuran katkokset perifeerisen työvoiman piirre Työuran katkoksellisuus” normaalia” 
Kiinteä eläkeikä Joustava vetäytyminen 
Miesten ensisijaisuus Molemmat sukupuolet 
Täystyöllisyys Korkea työttömyys  
Palkkatyöperustainen sosiaaliturva Kansalaispalkka ja vapaaehtoiset vakuutus- 
järjestelyt 
Perhe ja sosiaalivaltio tärkeimpiä tukirakenteita Kansalaisyhteiskunta ja sosiaaliset verkostot  
tukirakenteina 
 
Taloudellinen taantuma 1990-luvulla heikensi työvoiman kysyntää ja viivästytti varsinkin 
nuorten ikäryhmien työmarkkinoille siirtymistä.  Keskeinen 1990-luvun ilmiö on työttömyy-
den merkittävä yleistyminen ja laajeneminen sekä työllistyminen koulutustasoa vastaamatto-




non suorittaneiden ohella työmarkkinoilla pärjääjiin työsuhteen normaalisuusasteella mitattu-
na. (Suikkanen ym. 2001, 64-66, 149-150; Suutari 2003, 27-30.) 
Sijoittuminen koulutuksen kautta kokopäiväiseen, vakaaseen ja nousevaan uraputkeen eläk-
keelle siirtymiseen saakka  ja sitoutuminen yhteen työuraan on yhä harvinaisempaa (Mäkinen, 
Kyhä & Olkinuora 2006, 139). Ihmisillä on yleensä useita ammatteja tai työtehtäviä työuransa 
aikana. Työuralla vaihtelevat eripituiset työssäolojaksot, alityöllisyys, työttömyys  ja opiske-
lu. Myös itse ammatti ja ammatin toimintaympäristö saattavat muuttua työuran aikana, puhu-
mattakaan ammatissa käytettävästä tietämyksestä, joka uusiutuu jopa ammattiin kouluttautu-
misen aikana. (Suikkanen & Viinamäki 1996; 171-175; Tynjälä & Nuutinen 1997, 182; Suik-
kanen ym. 2001, 92-104: Mäkinen ym. 2006, 139.)  
Työsuhteet ovat yhä enemmän ei-tyypillisiä. Näille tunnusomaisia piirteitä ovat mm. yrittä-
jyys, työskentely samanaikaisesti usealle työnantajalle, etätyöskentely sekä osa-aikainen, 
määräaikainen tai projektiluonteinen työ. (Nätti 1990, 94; Kasvio 1994, 98; Lindström 1999, 
47; Mäkinen ym. 2006, 140.) Taulukossa 3 on kuvattu tiivistettynä perinteisten ja ei-
tyypillisten työsuhteiden piirteitä.  
 
Taulukko 3. Perinteisten ja ei-tyypillisten työsuhteiden piirteitä (Nätti 1990, 94). 
Ominaispiirre Perinteinen malli Ei-tyypillinen malli 
Työmarkkina-asema Työnteko toiselle palkkaa vastaan Yrittäjyys 
Työnantajia Yksi Useita (työvoiman vuokraus, 
alihankinta, freelancing) 
Työn suoritus Työnantajan tiloissa Muualla (kotityö, etätyö) 
Työaika Normaali (kokoaikainen) Osa-aikainen 
Työsuhde Oletus jatkuvuudesta Määräaikainen 
 
Tämän päivän ja huomisen yhteiskuntaa kuvataan usein termeillä tieto- tai informaatioyhteis-
kunta  (mm. Blom, Melin & Pyöriä 2001, 15-16), verkostoyhteiskunta (mm. Castells 2000) tai 
oppimisyhteiskunta (mm. Koulutus ja tutkimus vuosina 2007-2012, 8). Tieto- ja informaatio-
yhteiskunnassa ammattirakenteissa ja työn sisällöissä tietointensiivisellä eli korkeaa osaamis-
ta, koulutusta ja uuden tekniikan hallintaa edellyttävällä työllä ja palveluilla on keskeinen 
asema. Myös sosiaalisella vuorovaikutuksella on työssä merkittävä rooli, sillä jopa 81 % 
suomalaisista palkkatyöntekijöistä tekee tiimityötä. (Blom ym. 2001, 16, 177.) Ihmisten väli-
nen yhteydenpito tapahtuu entistä enemmän tietoverkkoja apuna käyttäen (Castells 2000).  
Jaetun tietämyksen, jaetun ymmärryksen ja jaetun asiantuntijuuden käsitteistä on tullut tärkei-




Tietoyhteiskunta on myös oppimisyhteiskunta. Oppimista ei nähdä enää prosessina, joka ta-
pahtuu vain koulussa, vaan sen merkitys on korostunut työelämän kehittämisessä. Oppiminen 
nähdään elinikäisenä prosessina, jota koulutuksen ohella tapahtuu myös työelämässä ja muus-
sa elämässä. (Gonzalez & Wagenaar 2003, 30; Tynjälä 2003a, 88; Tynjälä ym. 2006, 75.) 
Reich (1995, 193-199) on kuvannut tietoyhteiskunnan työtehtävien koostuvan rutiinituotan-
topalveluista, henkilöpalveluista ja symbolianalyyttisista tehtävistä. Henkilöpalvelujen ohella 
symbolianalyyttisen työn osuus tietoyhteiskunnassa on lisääntymässä. Symbolianalyytikko 
ratkaisee, tunnistaa ja välittää ongelmia käsittelemällä symboleja (mm. matemaattiset kaavat, 
tieteen periaatteet).  Symbolianalyytikot edustavat erilaisia töitä ja ammatteja, kuten tutkijat, 
insinöörit, suunnittelijat, neuvojat, toimittajat, pr-mainonta- ja markkinointi-ihmiset, arkkiteh-
dit, yliopistojen professorit jne. Symbolianalyytikot ovat valmistuneet korkeakouluista tai 
yliopistoista. Heidän uransa eivät ole suoraviivaisia tai hierarkisia, eikä heidän reittinsä kohti 
suurempaa vastuuta ja suurempia tuloja ole kovin tarkasti määritelty. Symbolianalyytikot 
työskentelevät usein yksin, tai pienissä ryhmissä. Ryhmätyö on usein kriittisen tärkeää.  Vuo-
rovaikutus ja keskustelu kollegoiden tai asiakkaiden kanssa on oleellista ongelman määritte-
lemiseksi ja ongelmanratkaisun löytämiseksi.  Reich (1995, 198) kuvaa symbolianalyytikon 
työpäivää seuraavasti: 
 
Kun symbolianalyytikot eivät ole keskustelemassa työtovereidensa kanssa, he istuvat tietoko-
neiden ääressä tutkimassa sanoja ja lukuja, siirtelemässä ja muuttamassa niitä, kokeilemassa 
toisia sanoja ja lukuja, muotoilemassa ja testaamassa hypoteeseja, suunnittelemassa tai pohti-
massa strategioita. He käyttävät paljon aikaa myös kokouksissa ja puhelimessa, ja vielä 
enemmän lentokoneissa ja hotelleissa neuvomassa, pitämässä esityksiä , jakamassa ohjeita ja 
solmimassa sopimuksia. Ajoittain he tuottavat raportin, suunnitelman, piirustuksen, muistion, 
ohjelman tai ennustuksen, joka puolestaan aiheuttaa uusia kokouksia sen selvittämiseksi, mitä 
oikein on ehdotettu, miten ehdotus toteutetaan, kuka sen toteuttaa ja paljonko se maksaa. Var-
sinainen tuotanto on usein helpoin vaihe. Suurin osa ajasta ja rahasta (ja siten myös todellises-








Castells (2000, 258-259) on  erotellut neljänlaisia työntekijöitä, joiden voidaan katsoa edusta-
van symbolinalyyttisiä työntekijöitä 1) Johtajat (commanders), joiden tehtävänä on vastata 
strategisesta päätöksenteosta ja suunnittelusta, 2) tutkijat (researchers), jotka huolehtivat tuot-
teiden ja prosessien uudistuksista/innovaatioista 3) suunnittelijat (designers), jotka soveltavat 
ja tuotteistavat innovaatiot ja 4) integroijat (intergators) eli yhdistäjät,  jotka johtavat päätök-
sentekoa, innovaatiotoimintaa, suunnittelua ja toteutusta. Näiden symbolianalyyttisten työnte-
kijöiden lisäksi tarvitaan vielä operaattoreita, jotka vastaavat tehtävien toteutuksesta sekä ru-
tiinityöntekijöitä. 
Yhteiskunnan epätavanomaistuminen, perinteisten mallien heikkeneminen, työllistymisen 
mahdollisuuksien kirjavoituminen, epätyypilliset työurat, joihin kuuluvat useat ammatit, vaih-
televat työtehtävät, pätkätyöt, projektit, työttömyysjaksot ja työllistämistyöt ovat johtaneet 
siihen, että pelkkä oman alan erityistietämys ei riitä samalla tavalla kuin aikaisemmin (Suik-
kanen & Viinamäki 1996, 171).  Myös kuvaukset tietoyhteiskunnasta ja symbolianalyytikko-
jen työstä kuvaavat konkreettisesti kuinka monenlaisia taitoja asiantuntijat tarvitsevat tämän 
päivän työelämässä. Alaspesifin osaamisen lisäksi tarvitaan kaikilla aloilla edellytettävää 
osaamista, yleisiä kompetensseja. (mm. Tynjälä ym. 2006, 76.) Taulukossa 4 on kuvattu tie-
toyhteiskunnalle tyypillisiä ominaisuuksia ja näistä seuraavia haasteita yleisille kompetens-
seille.  
Tärkeitä kaikilla aloilla tarvittavia yleisiä taitoja ovat mm. sosiaaliset taidot, kuten yhteis-
työkyky sekä  kommunikaatio- ja ryhmätyötaidot, sillä entistä enemmän työtä tehdään yhteis-
työssä muiden kanssa (Unesco 1998, 16; Mäkinen & Olkinuora, 1999, 291; Tynjälä ym. 2006, 
76). Jatkuva tiedon lisääntyminen taas edellyttää tietojen käsittelyyn liittyvän kokonaisproses-
sin hallintaa,  löytää oikeaa tietoa, arvioida tietoa kriittisesti ja valita siitä itselle käyttökelpoi-
nen osa.  Lisäksi  tarvitaan valmiuksia teoreettiseen, itsenäiseen ajatteluun, valmiuksia rat-
kaista monimutkaisia ongelmia ja soveltaa tietoa. On tärkeää osata rakentaa omassa  mieles-
sään jotain uutta, luoda uutta tietoa eikä pelkästään toistaa muiden ajatuksia. Myös tietotek-
niikan opiskelu ja osaaminen on ehdoton edellytys tietoyhteiskunnassa. Yhteiskunnan ja työ-
elämän jatkuvista muutoksista ja tiedon määrän lisääntymisestä johtuen asiantuntijan tärkeitä 
ominaisuuksia ovat myös oppimaan oppiminen ja elinikäinen oppiminen. Yleistä oppimaan 
oppimisen taitoa on luonnehdittu metataidoksi, jossa merkittävä tekijä on kriittinen itsereflek-
tio. Adaptiivisella eksperttiydellä tarkoitetaan asiantuntijan kykyä sopeutua ja työskennellä 




vaikutusta, esimerkiksi kykyä toimia erilaisissa ympäristöissä. (Unesco 1998, 16; Mäkinen & 
Olkinuora, 1999, 291; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 133-136; Tynjälä 
2003b, 14; Tynjälä ym. 2006, 76-77.) Nimenomaan symbolianalyyttisessä työssä ajatellaan 
tarvittavan neljää perustaitoa, abstraktia ajattelua, kykyä nähdä kokonaisuuksia ja ymmärtää 
laajoja prosesseja, kokeilunhalua sekä yhteistyötaitoja  (Reich 1995, 250-255). 
 
Taulukko 4. Tietoyhteiskuntaan liittyviä työn ominaisuuksia ja näistä seuraavia vaatimuksia 
yleisille kompetensseille ja asiantuntijuudelle (Tynjälä ym. 2006, 77). 
Tietoyhteiskuntaan liittyvä työn ominaisuus 
 
Yleiset kompetenssit ja asiantuntijuus 
Tieto- ja viestintätekniikan kehitys Atk-taidot, medialukutaito, kriittinen ajattelu,  




Kielitaito, kulttuurien tuntemus, suvaitsevaisuus, 
eettisyys,  adaptiivinen eksperttiys 
 
Jatkuva muutos, kompleksisuus ja epävarmuus 
 
Oppimiskyky, reflektiivisyys, joustavuus, sopeu-
tumiskyky, sisäinen yrittäjyys, monialaisuus,  
rajanylitystaidot (esim. kyky toimia erilaisissa 
ympäristöissä), paineensietokyky, epävarmuuden 
sietokyky, progressiivinen ongelmanratkaisu, 
adaptiivinen eksperttiys, innovatiivisuus 
 
Verkostoituminen, tiimityö, projektit Sosiaaliset taidot, kuten suullinen ja kirjallinen 
viestintätaito, yhteistyötaidot, esiintymistaidot, 
monialaisuus, rajanylitystaidot (esim. kyky toimia 
erilaisissa ympäristöissä), työprosessitietämys, 
adaptiivinen eksperttiys 
 
Symbolianalyyttinen työ Abstrakti ajattelu, järjestelmäajattelu, tiedon  
prosessointi, kokeilu(nhalu), innovatiivisuus,  
visiointikyy, progressiivinen ongelmanratkaisu, 
adaptiivinen eksperttiys 
 
Henkilöpalvelut Sosiaaliset taidot, adaptiivinen eksperttiys 
 














2.3 Asiantuntijuus ja yliopistokoulutus 
 
2.3.1 Asiantuntijuus ja kompetenssit yliopistokoulutuksen tavoitteissa  
Yliopistokoulutuksen työelämälähtöisyys ja toimiminen yhteistyössä työelämän kanssa näh-
dään aiempaa tärkeämpänä. Työelämän asiantuntijuuden ja kompetenssien kehittäminen on 
keskeinen yliopistokoulutuksen tavoite. Bolognan-prosessin ja kaksiportaiseen tutkintoraken-
teeseen siirtymisen myötä on mm. yliopistokoulutuksen tavoitteita määritelty uudelleen. Yli-
opistokoulutusta koskevat lait ja asetukset ohjaavat yliopistojen toimintaa asettamalla niiden 
toiminnalle yleiset puitteet. Tässä kappaleessa esitetyt lait, asetukset ja toimenpidesuositukset 
eivät ole olleet voimassa tämän tutkimuksen kohderyhmää, vuosina 1988-2004 valmistuneita 
ravitsemusterapeutteja koulutettaessa. 
1.8.2005 voimaan tulleessa laissa yliopistolain muuttamisesta (30.7.2004/714, 1 luku 4 §) 
määritellään yliopistojen tehtävät seuraavasti: ”Yliopistojen tehtävänä on edistää vapaata tut-
kimusta sekä tieteellistä ja taiteellista sivistystä, antaa tutkimukseen perustuvaa ylintä opetus-
ta sekä kasvattaa opiskelijoita palvelemaan isänmaata ja ihmiskuntaa. Tehtäviään hoitaessaan 
yliopiston tulee toimia vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa sekä edistää tutkimus-
tulosten ja taiteellisen toiminnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta. 
Yliopistojen kaksiportaisen tutkintorakenteen toimeenpanoa suunnitellut työryhmä pitää 
yliopistojen peruskoulutuksen laadun keskeisenä tekijöinä sekä sivistyksellisten että työelä-
män tarpeiden painottumista koulutuksen tavoitteissa. Työryhmän mielestä sekä alemmalle 
että ylemmälle korkeakoulututkinnolle tulee asettaa selkeät tavoitteet, jotka perustuvat tietoi-
hin, taitoihin ja pätevyyteen (knowledge, skills and competence). Tieteellisen näkökulman 
tulee olla vahva molemmissa tutkinnossa. Ylemmän tutkinnon keskeisenä tavoitteena on an-
taa valmiudet tieteelliseen jatkokoulutukseen. Lisäksi tavoitteena on antaa valmiudet toimia 
työelämässä oman alan asiantuntijana ja kehittäjänä sekä alasta riippumatta valmiudet sovel-
taa tieteellistä tietoa ja tieteellisiä menetelmiä. (Yliopistojen kaksiportaisen tutkintorakenteen 
toimeenpano 2002, 23-25.) 
Yliopistolain mukaan yliopistojen tutkinnoista säädetään tarkemmin asetuksella. Valtioneu-
voston asetus yliopistojen tutkinnoista (794/2004)  astui voimaan 1.8.2005. Siinä on määritel-
ty ne alaspesifit ja yleiset kompetenssit, joita alemman ja ylemmän korkeakoulututkinnon 





Taulukko 5. Alemman (2 luku 7 §) ja ylemmän korkeakoulututkinnon tavoitteet (3 luku 12 §) 
Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista (794/2004).   
Alemman korkeakoulututkinnon tavoitteet Ylemmän korkeakoulututkinnon tavoitteet 
Tutkintoon kuuluvien pää- ja sivuaineiden tai 
niihin rinnastettavien kokonaisuuksien tai kou-
lutusohjelmaan kuuluvien opintojen perusteiden 
tuntemus sekä edellytykset alan kehityksen 
seuraamiseen. 
 
Pääaineen tai siihen rinnastettavan kokonaisuu-
den hyvä tuntemus ja sivuaineiden perusteiden 
tuntemus tai koulutusohjelmaan kuuluvien sy-
ventävien opintojen hyvä tuntemus. 
Valmiudet tieteelliseen ajatteluun ja tieteel- 
lisiin työskentelytapoihin tai taiteellisen työn 
edellyttämät tiedolliset ja taidolliset valmiudet.  
 
Valmiudet tieteellisen tiedon ja tieteellisten  
menetelmien soveltamiseen tai edellytykset  
itsenäiseen ja vaativaan taiteelliseen työhön. 
 
Edellytykset ylempään korkeakoulututkintoon 
johtavaan koulutukseen ja jatkuvaan oppimi-
seen. 
 
Valmiudet toimia työelämässä oman alansa  
asiantuntijana ja kehittäjänä. 
 
 
Edellytykset soveltaa hankkimaansa tietoa  
työelämässä. 
Valmiudet tieteelliseen tai taiteelliseen jatko- 
koulutukseen. 
 
Riittävä viestintä- ja kielitaito. Hyvä viestintä- ja kielitaito. 
 
Kaikki Bolognan prosessiin osallistuvat maat ovat sitoutuneet laatimaan vuoteen 2010 men-
nessä kansalliset, koko koulutusjärjestelmää koskevat tutkintojen viitekehykset, joiden pohja-
na käytetään vuonna 2008 ilmestynyttä eurooppalaista tutkintojen viitekehystä (European 
Qualifications Framework, EQF) (Euroopan parlamentin ja neuvoston suositus 2008). Suoma-
laisen viitekehyksen odotetaan olevan valmis syksyllä 2009. Keskeisen osan viitekehyksistä 
muodostaa tutkintojen tuottaman osaamisen kuvaaminen kompetenssien avulla. Tämän kuva-
ustavan avulla halutaan kiinnitettävän entistä enemmän huomiota tutkintojen tuottamaan 
osaamiseen. Lisäksi viitekehysten, mm. niissä esitettyjen kompetenssien tarkoitus on ilmaista 
tutkinnot yhdenmukaisella, ymmärrettävällä ja vertailukelpoisella tavalla ja siten lisätä mm. 
koulutusjärjestelmien läpinäkyvyyttä, ymmärrettävyyttä ja kansainvälistä vertailtavuutta. Ta-
voitteena on myös aiempien opintojen tunnustamisen helpottuminen ja elinikäisen oppimisen 
edistäminen. (Aiemmin hankitun osaamisen tunnustaminen korkeakouluissa 2007; Koulutus 
ja tutkimus 2007-2012 2007; Euroopan parlamentin ja neuvoston suositus 2008.) 
Suomessa opetusministeriön asettama korkeakoulututkintojen viitekehystä valmistellut työ-
ryhmä on julkaissut jo vuonna 2005 ehdotuksensa kansalliseksi korkeakoulututkintojen viite-
kehykseksi (Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005). Myös tässä luonnoksessa on kuvattu 




eri tutkintotasoilla. Työryhmän esityksen pohjalta ei ole tehty päätöksiä, osittain siitä syystä, 
että samaan aikaan on ollut valmisteilla edellä mainittu eurooppalainen tutkintojen viitekehys. 
(Aiemmin hankitun osaamisen tunnustaminen korkeakouluissa 2007, 20.)   
Kompetenssit ovat tärkeä osa käytännön opetussuunnitelmatyötä. Opetussuunnitelmien ke-
hittämistyön pohjaksi suositellaan analysoimaan ja määrittelemään ne kompetenssit, joita 
koulutuksen toivotaan tuottavan. Tämän jälkeen kuvataan minkälaisilla opintokokonaisuuksi-
en ja -jaksojen oppisisällöillä tavoiteltavien kompetenssien hallinta parhaiten saavutetaan eli 
tehdään ns. ydinainesanalyysi. Opintojakson ydinaines on asia, joka kaikkien opintojaksolle 
osallistuneiden tulisi omaksua ja joka on välttämätöntä jatkettaessa opintoja eteenpäin. Opin-
tojakson ydinainesanalyysi puolestaan muodostaa hyvän lähtökohdan opintojaksojen tavoit-
teiden kirjoittamiselle. Osana Bolognan prosessia suositellaan, että opintokokonaisuuksien ja 
-jaksojen tavoitteet määritellään nykyisin vallalla olevan käytännön eli opetustavoitteiden 
(opetuksen sisällön kuvaus) sijaan osaamistavoitteiden (learning outcomes) muodossa. Tämän 
käytännön keskeisenä tavoitteena on edistää osaamislähtöistä ajattelua korkeakouluissa. 
(Adam 2004, 4-6; ECTS users guide 2004, 4; 2008, 6-8; Gonzalez & Wagenaar 2005, 31-38; 
Karjalainen, Jaakkola, Alha & Lapinlampi 2007, 62-91; Näin asennat osaamistavoitteet ope-
tussuunnitelmaasi 2009, 4, 11-13.) 
Englanninkielisen ’learning outcomes’-termin käyttö ja määrittely on sekavaa. Myöskään 
suomenkielinen käännös ’learning-outcomes’-termille ei ole vakiintunut. Toistensa synonyy-
meinä on käytetty termejä osaamistavoitteet, oppimistavoitteet, oppimistulokset, oppimistu-
loskuvaukset, opetuksen tulostavoitteet ja jopa termiä kompetenssit. Tässä tutkimuksessa käy-
tetään W5W2-hankkeessa vakiintunutta termiä osaamistavoitteet, jolla tarkoitetaan sitä, mitä 
opiskelijan odotetaan tietävän, ymmärtävän tai pystyvän tekemään suoritettuaan tutkinnon, 
opintokokonaisuuden tai -jakson hyväksytysti (ECTS users guide 2004; 2008). Osaamista-
voitteet sisältävät aina verbin, joka konkreettisesti kertoo, mitä oppijan odotetaan osaavan 
tehdä opintokokonaisuuden tai -jakson suoritettuaan. Kompetensseihin verrattuna osaamista-
voitteet ovat konkreettisempia ja yksityiskohtaisempia, useimmiten opintokokonaisuus tai -
jakson tasolla ilmaistuja, kun taas koulutuksella tavoiteltavat kompetenssit ovat laajempia ja 
abstraktimpia kuin osaamistavoitteet, ja ne ilmaistaan tutkinnon tasolla. Kompetenssilla tar-
koitetaan niitä tietoja, taitoja ja asenteita, joita opiskelijalla on, kun hän on saavuttanut vaadi-
tut osaamistavoitteet. Osaamistavoitteiden kirjoittamisesta ja arvioinnista ovat julkaisseet käy-




2.3.2 Yliopistokoulutus asiantuntijuuden ja kompetenssien kehittäjänä 
Työelämän edellyttämistä ja koulutuksen kehittämistä kompetensseista yliopistokoulutetuilla 
on tehty tutkimuksia varsin vähän. Tässä kappaleessa kuvataan näistä keskeisimpiä (Taulukko 
6). 
 
Bennett, Dunne ja Carre’ (2000) selvittivät tutkimuksessaan yleisten kompetenssien tarvetta 
työelämässä ja kehittymistä koulutuksessa yliopistosta valmistuneilla. Lisäksi selvitettiin yli-
opiston opettajien ja opiskelijoiden käsityksiä yleisten kompetenssien opettamisesta ja arvi-
oinnista sekä työnantajien käsityksiä niiden merkityksestä työntekijän työllistämisessä.  Tut-
kimuksessa haastateltiin 24 yliopistosta valmistunutta 2-3 kuukauden kuluttua valmistumises-
ta.  Valmistuneet työskentelivät eri kokoisissa organisaatioissa ja erilaisissa työtehtävissä sekä 
julkisella että yksityisellä sektorilla. Kaikilla vastaajilla keskeiset työssä tarvitut kompetenssit 
liittyivät tiedon käsittelyyn, erityisesti kommunikointiin ja viestintään. Kaikkein vähiten työs-
sä oli tarvittu muiden johtamista. Koulutuksen kehittämät yleiset kompetenssit vaihtelivat 
suuresti. Jotkut haastateltavat olivat omaksuneet yleiset kompetenssit osana alakohtaista tie-
toa. Toisten mukaan alan aines ei ollut niin tärkeä, vaan tutkinnon arvo oli siinä, että se kehitti 
järjestelmällisyyttä, tehokkaampaa oppimista ja henkisiä valmiuksia, kuten itsenäisen työs-


















Taulukko 6. Yliopistokoulutetuilta työelämän edellyttämistä ja koulutuksen kehittämistä 
kompetensseista tehtyjä tutkimuksia.  
Tutkimus 
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Euroopan komission rahoittaman, Bolognan prosessiin liittyvän Tuning-projektin (Tuning 
Educational Structures in Europe) yhtenä keskeisenä tavoitteena on ollut pyrkiä määrittele-
mään tutkintojen tavoitteina olevia alakohtaisia (subject-specific competences) ja yleisiä (ge-
neric competences) kompetensseja. Erityisesti on kiinnitetty huomiota ns. yleisiin kompetens-
seihin.  Projektissa selvitettiin yliopistosta valmistuneiden, työnantajien ja akateemisen henki-
lökunnan käsityksiä  työelämän edellyttämistä ja koulutuksen kehittämistä kompetensseista. 
Tuning-projektissa määritellyt yleiset kompetenssit on esitetty taulukossa 7. (Gonzalez & 





Taulukko 7. Tuning-projektissa määritellyt yleiset kompetenssit (Gonzalez & Wagenaar 




metodologiset, teknologiset ja 




henkilökohtaiset taidot, kuten 
sosiaaliset taidot (sosiaalinen 
kanssakäyminen ja yhteistyö). 
Systeemiset kompetenssit 
(systemic competences):  
kokonaisia järjestelmiä  
koskevat tiedot ja taidot  
(tiedon, ymmärtämisen ja  
tuntemiskyvyn yhdistäminen; 
pohjavaatimuksena 
välineelliset ja ihmis- 
suhdekompetenssit).   
 
Kyky tehdä analyyseja ja  
synteesejä 





Suullinen ja kirjallinen  
viestintä äidinkielellä 
Vieraan kielen taito  
Tietotekniset perustaidot  
Informaation käsittelytaidot 
(esim. kyky hankkia ja  
analysoida tietoa eri lähteistä) 
Ongelmanratkaisutaito 
Päätöksentekokyky 
Kyky kriittiseen ja itse- 
kriittiseen työskentelyyn  
Tiimityötaidot 
Vuorovaikutustaidot  
Kyky työskennellä moni- 
ammatillisissa ryhmissä 
Kyky kommunikoida muiden 
alojen asiantuntijoiden kanssa 
Erilaisuuden ja monikulttuuri-
suuden arvostaminen 
Kyky työskennellä kansain- 
välisessä ympäristössä   
Eettinen toiminta 
 








Muiden maiden kulttuurien ja 
tapojen ymmärtäminen 
Kyky työskennellä itsenäisesti 
Projektin suunnittelu- ja  
johtokyky 
Aloitteellisuus ja yritteliäisyys 
 Laatukysymysten pohdinta 
 Halu menestyä 
 
Yliopistokoulutettujen ja työnantajien mielestä viisi tärkeintä työssä vaadittavaa kompetenssia 
olivat kyky tehdä analyysejä ja synteesejä, oppimiskyky, ongelmanratkaisutaito, kyky sovel-
taa tietoa käytäntöön ja kyky sopeutua uusiin tilanteisiin, tiedon käsittelytaidot, itsenäisen 
työskentelyn taidot ja ryhmätyöskentelytaidot. Vähiten tärkeinä pidettiin eri maiden tapojen ja 
kulttuurien ymmärtämistä, erilaisuuden ja monikulttuurisuuden arvostamista, kykyä työsken-
nellä kansainvälisessä ympäristössä, johtajuutta, tutkimusvalmiuksia, projektien suunnittelun 
ja toteutuksen valmiuksia sekä vieraan kielen taitoa. Ns. kansainväliset taidot sijoittuivat siis 
vähemmän tärkeinä pidettyjen kompetenssien joukkoon. (Gonzalez & Wagenaar 2003, 92.)  
Valmistuneet kokivat saaneensa koulutuksessa parhaiten valmiuksia oppimiskyvyssä, yleis-
sivistyksessä, itsenäisen työskentelyn taidoissa, kyvyssä tehdä analyysejä ja synteesejä, tiedon 
käsittelytaidoissa, tutkimusvalmiuksissa, ongelmanratkaisutaidoissa, laatutietoisuudessa ja 
menestymisen halussa. Kuusi näistä sisältyi niihin, joita valmistuneet ja työnantajat pitivät 
tärkeinä työssä. Vähiten valmiuksia oli saatu johtajuuteen, eri maiden tapojen ja kulttuurien 




kanssa, kyvyssä työskennellä kansainvälisessä ympäristössä ja moniammatillisessa ryhmässä. 
On huomionarvoista, että kaikki nämä kompetenssit olivat niitä, joita pidettiin myös vähiten 
tärkeinä. (Gonzalez & Wagenaar 2003, 92-93.) 
Laajan CHEERS- tutkimuksen (Higher Education and Graduate Employment in Euro-
pe/Careers after Higher Education – a European Research Survey) yhtenä keskeisenä tavoit-
teena oli selvittää neljä vuotta työelämässä toimineiden, vuosina 1994-1995 yliopistoista val-
mistuneiden nykyisen työn edellyttämiä kompetensseja ja kompetenssien hallintaa valmistu-
mishetkellä. Tutkimukseen vastasi 11:sta Euroopan maasta ja Japanista lähes 37 000 yliopis-
tosta valmistunutta. Eurooppalaisvastaajien (n=30187) kyselyhetken työ vaati organisatorisia 
taitoja (suunnittelu ja organisointi, vastuunotto, johtaminen, paineenalaisena työskentely, ta-
loudellinen vastuu), sosiaalisia ja vuorovaikutustaitoja (neuvottelutaito, suulliset viestintätai-
dot, ryhmätyöskentely) sekä tiettyjä yksittäisiä taitoja (ongelmanratkaisutaidot, reflektiivinen 
ajattelu, ATK-taidot) enemmän kuin he kokivat valmistumishetkellä hallitsevansa (Kuvio 3). 
Kyselyhetken työssä vaadittiin puolestaan vähemmän teoreettisia tietoja, yleistietoja (paitsi 
opettajilla), vieraan kielen taitoja ja jonkin verran vähemmän oppimiskykyä kuin vastaajat 
kokivat itsellään olleen valmistumishetkellä. Erot tieteenalojen ja ammattien välillä olivat 
pieniä siinä, miten koulutuksen koettiin vastanneen työelämän haasteisiin. (Kivinen & Nurmi 
















Kuvio 3. Yliopistosta valmistuneiden nykyisen työn edellyttämät kompetenssit ja kompetens-
sien hallinta valmistumishetkellä CHEERS-tutkimuksen mukaan (Teichler 2007a, 31).   
 
CHEERS-tutkimuksen suomalaisvastaajat (n=2682) olivat 11:sta tieteenalalta. Vastaajista 
4/5:n mielestä työssä vaadittiin erityisesti itsenäisen työskentelyn taitoja, ongelmanratkaisu-
kykyä, stressinsietokykyä, ajankäytön hallintaa, vuorovaikutustaitoja, oppimiskykyä, mukau-
tumiskykyä, aloitteellisuutta ja vastuunottamista. Alan teoreettista tietoa oli edellytetty edellä 
mainittuja kompetensseja vähemmän. Terveysalalla menetelmien tuntemus, teoreettiset tiedot 
ja huomion kiinnittäminen yksityiskohtiin ovat muita aloja useammin edellytettyjä kompe-
tensseja.  Vastaajat kokivat hallinneensa valmistumisensa jälkeen oppimiskyvyn, itsenäisen 
työskentelyn taidot,  keskittymiskyvyn, kirjalliset taidot, asialle omistautumisen, alan teoreet-
”Kompetenssin hallinta valmistumishetkellä”  ”Nykyinen työ edellyttää kompetenssia” 
1,0=Hallitsi hyvin   1,0=Edellyttää paljon  
5,0=Ei hallinnut lainkaan  5,0=Ei edellytä lainkaan 




tisen tiedon, vuorovaikutustaidot ja  mukautumiskyvyn. Sitä vastoin heikoimmin hallittiin 
järjestelmien tuntemus, johtajuus, taloudellinen ajattelu, neuvottelutaidot, ATK-taidot ja do-
kumentointitaidot. Alan teoreettisen tiedon valmistuneet kokivat hallitsevansa työn vaatimuk-
sia paremmin. Parhaiten koulutus oli antanut valmiuksia oikeustieteellisen, terveystieteellisen 
ja kaupallisen alan tutkinnon suorittaneille, kun taas vähiten valmiuksia taidealojen ja kasva-
tustieteellisen tutkinnon suorittaneille. (Kivinen, Nurmi & Kanervo 2002, 46, 62-64.)  
Suomalaisvastaajista 83 %:n (kaikki maat 71 %) mielestä yliopistotutkinto antoi hyvän poh-
jan tietojen ja taitojen jatkuvalle uudistamiselle.  Lisäksi 2/5 vastaajista oli sitä mieltä, että 
koulutus antoi hyvät valmiudet edetä työuralla ja toimia nykyisessä työssä. Koulutuksen työ-
elämäsuuntautuneisuutta mitattiin mm. kysymällä koulutuksen käytännönläheisyyttä. Suoma-
laisista yliopistoista valmistuneista 25 %:n mukaan koulutus oli käytännönläheistä,  10 maan 
keskiarvon ollessa 26 % (vaihteluväli 15-41). Tutkimuksen tulosten perusteella suomalaiset 
korkeakoulutetut olivat norjalaisten ohella Euroopan tyytyväisimpiä sekä koulutukseensa että 
tilanteeseensa työelämässä. (Kivinen ym. 2002, 31, 71, 82.) 
REFLEX –tutkimuksessa (The Flexible Professional in the Knowledge Society) selvitettiin 
vuosina 1999-2000 eurooppalaisista yliopistoista ja ammattikorkeakouluista valmistuneiden 
kokemuksia koulutuksesta ja työelämästä  viisi vuotta tutkinnon suorittamisen jälkeen. Yli-
opisto- (n=1466) ja ammattikorkeakoulututkinnon (n=1164) suorittaneista suomalaisvastaajis-
ta kaikkia kysyttyjä kompetensseja tarvittiin työelämässä paljon. Oman alan ja oppiaineen 
hallintaa edellytettiin paljon, mutta tätä enemmän mm. tehokasta ajankäyttöä, paineensietoky-
kyä, ATK-taitoja, nopeaa tiedon omaksumista ja kykyä työskennellä yhteistyössä muiden 
ihmisten kanssa. Sekä maistereiden että ammattikorkeakoulutettujen kyselyhetken kompe-
tenssit vastasivat yhtäläisesti työn vaatimuksia.  Molemmat ryhmät kokivat, että  kompetens-
sien osaamistaso kyselyhetkellä, viisi vuotta tutkinnon suorittamisesta vastasi varsin hyvin 
työtehtävien kompetenssivaatimuksia. Tähän lienee selityksenä useampivuotinen työssäoppi-
minen. ATK-taidot olivat useimmiten tasapainossa työn vaatimusten kanssa. Huomattavim-
mat osaamisvajeet liittyivät mm. tärkeimmiksi arvioituihin kompetensseihin, kuten tehokkaa-
seen ajankäyttöön, paineensietokykyyn, uusien ideoiden ja ratkaisujen tuottamiseen sekä sosi-
aalisiin taitoihin (neuvottelutaidot, saa toisten kyvyt käyttöön, saa toiset ymmärtämään). (Ki-
vinen & Nurmi 2008, 142-148, 180.) 
Maisteritutkinnon koettiin kehittäneen mm. oman alan oppiaineen hallintaa, nopeaa tiedon 




saada toiset ymmärtämään asioita. Maisteritutkinnon heikkouksia taas olivat tiettyjen sosiaa-
listen taitojen (vaikutusvalta, neuvottelee tehokkaasti, saa toisten kyvyt käyttöön), joidenkin 
välinetaitojen (vieraan kielen taito, esittää tuotteita, ideoita ja raportteja yleisölle) sekä muiden 
alojen tietämyksen kehittäminen. Ammattikorkeakoulutuksen vahvuuksia olivat tietotekniikan 
ja yhteistyötaitojen kehittäminen ja maisteritutkinnon analyyttisen ajattelun kehittäminen. 
Ammattikorkeakoulutuksen heikkouksia puolestaan olivat muiden alojen tuntemuksen sekä 
kielitaidon kehittäminen ja  maisteritutkinnon heikkouksia monien sosiaalisten taitojen kehit-
täminen. (Kivinen & Nurmi 2008, 149-157, 180.) 
Euroopan laajuisesti tarkasteltuna korkeakoulutuksen ongelmakohdat kompetenssien kehit-
tämisessä ovat pääpiirteissään varsin samanlaiset. Sosiaalisten taitojen (vaikutusvalta, neuvot-
telee tehokkaasti, saa toisten kyvyt käyttöön) ja tiettyjen välinetaitojen (vieraan kielen taito, 
esittää tuotteita, ideoita ja raportteja yleisölle, ATK-taidot) puutteet sekä muiden kuin oman 
alan heikko tuntemus useimmiten mainittuja tutkinnon heikkouksia joka maassa. Suomalais-
maisterit ovat kokeneet sosiaaliset taidot tutkintonsa heikoiksi puoliksi hiukan useammin kuin 
vertailumaiden koulutetut keskimäärin. (Kivinen & Nurmi 2008,  155-157, 180.) 
Tynjälän ja työtovereiden (2004; 2006) tutkimuksessa selvitettiin mm. millaisia taitoja yli-
opistokoulutus kehitti ja miten koulutus vastasi työelämän vaatimuksiin Helsingin, Jyväskylän 
ja Turun yliopistoista, kasvatustieteen, tietotekniikan, farmasian ja opettajankoulutuksesta 
valmistuneilla. Tulosten mukaan erilaisia sosiaalisia taitoja, kuten ryhmätyö-, neuvottelu-, 
kommunikaatio- ja esiintymistaitoja on tarvittu kaikkien alojen työtehtävissä jopa ammatti-
kohtaisia tietoja ja taitoja enemmän. Sosiaalisten taitojen ohella ATK-taitoja on tarvittu kai-
kissa työpaikoissa, mikä osoittaa sosiaalisten ammattien muuttuneen yhä teknisemmiksi ja 
teknisten ammattien yhä sosiaalisemmiksi. Vastaajista yli 70 %:n mielestä koulutus kehitti 
parhaiten alakohtaisen ja teoreettisen tiedon hallintaa. Vain noin 14 % oli sitä mieltä, että kou-
lutus kehitti erilaisia tiedon hankinnan ja käytön sekä analysoimisen ja kriittisen tarkastelun 
taitoja. Nämä ovat juuri niitä taitoja, joita pidetään keskeisinä taitoina symbolianalyyttisessä 
työssä, ja samalla ne ovat taitoja joiden on perinteisesti ajateltu kuuluvan keskeisenä osana 
akateemiseen sivistykseen. Vastaajista 56 % koki saaneensa koulutuksessa hyvät tai erittäin 
hyvät valmiudet työhönsä. Alojen välillä oli tilastollisesti merkitseviä eroja tyytyväisyydessä. 
Lähes 64 % vastaajista näki oppineensa kaikkein tärkeimmät nykyisessä työssä tarvittavat 
taidot itse työssä. Koulutuksen puutteiksi vastaajat mainitsivat tiettyjen kurssien tarpeetto-




sen (21 %), koulutuksen jälkeenjääneisyyden työelämän kehityksestä (21 %) ja koulutuksen 
teoreettisuuden (17 %). (Tynjälä ym. 2004, 91-107; 2006, 73-88.) 
Suomessa yliopistojen ura- ja rekrytointipalvelut ovat 1990-luvulta alkaen seuranneet sään-
nöllisesti yliopistoista valmistuneiden työllistymistä ja laadullista työllistymistä mm. työelä-
män edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä kompetensseja. Lisäksi valtakunnallisessa Aarre-
saari-uraseurantahankkeessa  on kerätty vastaavia tietoja vuosina 1999-2001 valmistuneilta, 
viisi vuotta työelämässä olleilta akateemisilta, jotka ovat valmistuneet yhdeksästä eri yliopis-
tosta 17:sta eri koulutusalalta. Vastanneita oli yhteensä 4536. Yliopistojen yhteisessä raportis-
sa ei esitetä tarkkoja tuloksia koulutuksen kehittämistä ja työelämän edellyttämistä kompe-
tensseista. (Korhonen & Sainio 2006, 7-8.) Tästä syystä taulukossa 8 esitetään tulokset aino-
astaan Kuopion yliopistosta valmistuneiden (farmaseutit, lääketieteen lisensiaatit, proviisorit 
sekä filosofian, terveystieteen ja yhteiskuntatieteen maisterit) osalta. Koulutus kehitti hyvin 
oman alan teoreettista osaamista, mutta heikosti oman alan käytännön taitoja.  Näiden lisäksi 
mm. sosiaaliset taidot (neuvottelutaidot, esiintymistaidot, viestintätaidot suomen kielellä, 
ryhmätyötaidot), organisointi- ja koordinointitaidot, johtamis- ja esimiestaidot sekä ongel-
manratkaisutaidot eivät kehittyneet koulutuksessa työelämän vaatimusten mukaisesti. (Ura-
seuranta vuosina 1999-2001 valmistuneille.) 
Fränti (2005) lähestyy yleisten kompetenssien kehittymistä mielenkiintoisella tavalla ope-
tussuunnitelman näkökulmasta. Hän selvitti pro gradu-tutkimuksessaan maisterin yleisiä 
kompetensseja ja niiden rakentamista kandidaatin ja maisterin tutkintojen opetussuunnitelmis-
sa neljässä suomalaisessa kasvatustieteiden tiedekunnassa. Opetussuunnitelma-analyysi osoit-
ti, että yliopistokoulutus tuottaa eniten tutkijan taitoja, (instrumentaalisiin taitoihin kuuluvaa) 
suullista ja kirjallista kielitaitoa sekä asiantuntijataitoja, erityisesti ihmisten ja tehtävien joh-
tamistaitoja. Sitä vastoin suuri osa elämänhallintataidoista sekä vuorovaikutustaidoista jää 
opetussuunnitelmissa vähäisille maininnoille. Tutkimus osoitti, että opetussuunnitelmasta on 









Taulukko 8. Kuopion yliopistosta vuosina 1999-2001 valmistuneiden koulutuksen kehittämi-











Neuvottelutaidot (n=308)7 3,3 5,0 -1,7 
Organisointi- ja koordinointitaidot (n=306) 3,3 4,9 -1,6 
Oman alan tehtävien käytännön taidot (n=523) 3,6 5,1 -1,5 
Johtamis-/esimiestaidot  (n=831) 2,5 3,9 -1,4 
Ongelmanratkaisutaidot (n=831),6 4,1 5,4 -1,3 
Joustavuus ja sopeutumiskyky (n=524) 3,9 5,2 -1,3 
Esiintymistaidot (n=830) 3,6 4,9 -1,3 
Tieto- ja viestintätekniikan taidot (n=830) 3,7 4,9 -1,2 
Projektinhallintataidot (n=825) 3,1 4,3 -1,2 
Viestintätaidot suomen kielellä (n=830)5 4,0 5,2 -1,2 
Luovan ajattelun taidot (n=523) 3,6 4,7 -1,1 
Ryhmätyötaidot ym. sosiaaliset taidot (n=832) 4,2 5,2 -1,0 
Taloussuunnittelu ja budjetointi (n=307) 2,1 3,1 -1,0 
Lainsäädännön tuntemus (n=307) 4,4 4,3 -0,9 
Oppimiskyky (n=523) 4,4 5,3 -0,9 
Yritystoiminnan perusteiden tuntemus (n=831) 2,3 3,1 -0,8 
Viestintätaidot ruotsin kielellä (n=305) 3,3 2,5 0,8 
Kyky itsenäiseen työskentelyyn (n=523) 4,8 5,5 -0,7 
Tiedonhankintataidot (n=830) 4,7 5,3 -0,6 
Analyyttiset, systemaattisen ajattelun taidot (n=831) 4,4 4,9 -0,5 
Viestintätaidot englannin kielellä (n=304) 3,7 4,1 -0,4 
Oman alan teoreettinen osaaminen (n=832) 4,8 5,0 -0,2 
Viestintätaidot muilla kielillä (n=157) 1,9 2,0 -0,1 
1) 1=Ei lainkaan tärkeä, 2=Vain vähän merkitystä, 3=Jonkin verran merkitystä, 4=Melko tärkeä, 5=Tärkeä,  
6=Erittäin tärkeä. Tulokset keskiarvoina. 
2) 1=Erittäin puutteellisesti, 2=Puutteellisesti, 3=Melko puutteellisesti, 4=Melko hyvin, 5=Hyvin, 









Yhteenvetona edellä mainituista tutkimuksista voidaan todeta, että työelämässä yliopistokou-
lutetuilta on edellytetty usein monia yleisiä kompetensseja enemmän kuin oman alan teoreet-
tista tietoa. Tällaisia paljon työelämässä edellytettyjä yleisiä kompetensseja ovat mm. sosiaa-
liset taidot, ryhmätyöskentelytaidot, itsenäisen työskentelyn taidot ja kyky sopeutua erilaisiin 
tilanteisiin. Yliopistokoulutuksen koettiin kehittäneen etenkin oman alan teoreettista tietoa, 
oppimiskykyä ja itsenäisen työskentelyn taitoja. Sitä vastoin mm. oman alan käytännön taito-
jen, johtamistaitojen, sosiaalisten taitojen ja ryhmätyöskentelytaitojen kehittämisessä yliopis-
tokoulutus ei ole kovin hyvin onnistunut.       
 
2.4 Oppimisnäkemykset opetuksen ja oppimisen ohjaajina  
Oppimisnäkemyksellä tarkoitetaan tieteellistä teoriaa, jolla selitetään oppimista ja joka poh-
jautuu tieteelliseen tutkimukseen. Oppimisnäkemysten taustalla ovat erilaiset ihmis- ja tie-
donkäsitykset. Oppimisnäkemyksiä on paljon, ja niitä on luokiteltu monella eri tavalla. Oppi-
misnäkemys vaikuttaa mm. opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. (Nevgi & 
Lindblom-Ylänne 2003, 82, 113; Rauste-von Wright ym. 2003, 139.) Oppimisnäkemykset 
luokitellaan usein behavioristiseen, humanistiseen, kognitiiviseen ja konstruktivistiseen op-




Behavioristinen oppimisnäkemys oli vallitseva aina 1920-luvulta 1960-luvulle saakka. Sen  
taustalla on John Locken (1632-1704) jo 1600-luvulla esittämä ajatus oppijasta tyhjänä taulu-
na (tabula rasa), johon kokemukset piirtävät jälkiä. Behavioristisen oppimisen tutkimus perus-
tuu luonnontieteellisen tutkimuksen malliin ja olettaa oppimisen olevan perusperiaatteiltaan 
samanlaista ihmisellä ja eläimillä. Behavioristisen koulukunnan varhaiset edustajat  Edvard L. 
Thorndike (1874-1949), Ivan Pavlov (1849-1936), John B. Watson (1878-1958) ja B.F. Skin-
ner (1904-1990) perustivatkin teoriansa eläinkokeisiin. Behaviorismin mukaan ihmisen mie-
len sisällöistä ja tietoisuudesta ei ole mahdollista saada objektiivista tietoa. Oppiminen on 
ulkoisen ja havaittavissa olevan käyttäytymisen muuttumista. (Tynjälä 1999c, 29, 31; Säljö 
2001, 48; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 103; Rauste-von Wright ym. 2003, 148.) 
Oppiminen nähdään ärsyke-reaktiokytkentöjen muodostumisena, ja sitä voidaan säädellä 




käyttäytymiseksi, eli opitaan, kun se yhdistetään ympäristöstä tulevaan ärsykkeeseen (S). 
Käyttäytymistä säädellään oppijan ulkopuolelta, vahvistamalla. Jos tiettyä toivotun kaltaista 
reaktiota halutaan vahvistaa, annetaan palkkio, tai jos ei-toivottua reaktiota pyritään heiken-
tämään, annetaan rangaistus. Vahvistamisella on siten oppimisen kannalta keskeinen merki-
tys. (Säljö 2001, 49-50; Rauste-von Wright ym. 2003, 148, 195; Lehtinen, Kuusinen & Vau-
ras 2007, 54-64.) 
Behavioristisesta oppimisnäkemyksen mukaan opetus järjestetään seuraavia vaiheita nou-
dattaen: 1. käyttäytymistavoitteiden asettaminen, 2. oppimateriaalin jakaminen osakom-
ponentteihin, 3. sopivien käyttäytymisen vahvistajien määritteleminen, 4. opetuksen toteutta-
minen vaihe vaiheelta ja 5. tulosten arviointi. Ensin asetetaan selkeät ja konkreettiset, mitatta-
vissa olevat päätekäyttäytymistavoitteet eli määritellään minkälaista käyttäytymistä opetuksen 
halutaan tuotavan. Tämän jälkeen opittava asia jaetaan tavoitteiden mukaisiin osakomponent-
teihin ja etsitään sopivat keinot, joilla voidaan palkita toivottuja tai vähentää ei-toivottuja re-
aktioita. Opetus etenee osatavoitteiden mukaisessa järjestyksessä oikeita suorituksia palkiten. 
Lopuksi arvioidaan oppimisen tulokset, ja mikäli ne ovat tavoitteiden mukaiset,  jatketaan 
uusiin tavoitteisiin. Mikäli tavoitteita ei vielä saavutettu, kerrataan aikaisempia sisältöjä. 
1970-luvulla kehitetty ohjelmoitu opetus on ääriesimerkki behavioristiseen oppimisnäkemyk-
sen mukaan toteutettavasta opetuksesta. (Tynjälä 1999c, 30; Rauste-von Wright ym. 2003, 
150.) 
Behavioristisen oppimisnäkemyksen mukaisessa opetuksessa opettajan rooli on aktiivinen. 
Hän suunnittelee opetuksen, asettaa päätekäyttäytymistavoitteet ja siirtää tärkeänä pitämänsä 
tiedon opiskelijoille. Tieto on siis opettajan omistamaa, jo valmiiksi olemassa olevaa, ei opis-
kelijoiden konstruoimaa. Opiskelija on tiedon passiivinen vastaanottaja. Opetussuunnitelma 
on laadittu mahdollisimman yksityiskohtaiseksi sekä itse opiskelutapahtumaa ennakoivaksi ja 
kontrolloivaksi. Myös opetusmateriaali on valmiiksi laadittu ja opetettava sisältö on määritel-
ty tarkasti etukäteen opetussuunnitelmassa. Opetuksessa edetään pienistä osista kohti laajem-
pia kokonaisuuksia. Oppimisen arviointi on määrällistä eli opiskelijan katsotaan oppineen sitä 
paremmin, mitä enemmän hän pystyy toistamaan opetetusta tiedosta. Eräänlainen tämän lä-
hestymistavan huipentuma on monivalintatentti osaamisen mittarina. (Kember 1997, 261; 
Tynjälä 1999c, 31; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 89, 87-88, 113; Rauste-von Wright ym. 




Jo behaviorismin valtakaudella sitä kohtaan esitettiin kritiikkiä, koska kognitiivisen oppimis-
psykologian tutkimuksen myötä oppija alettiin nähdä aktiivisena tiedon prosessoijana, eikä 
passiivisena tiedon vastaanottajana. Lisäksi vain pieni osa ihmisen käyttäytymisestä perustuu 
reflekseihin. Behavioristinen oppimisnäkemys syrjäytettiinkin vähitellen 1950-luvulta lähtien 
vallitsevana näkemyksenä, mutta sillä on edelleen vahva jalansija opetus- ja arviointikäytän-
nöissä. Tähän on vaikuttanut mm. se, että opettajan näkökulmasta behaviorismiin perustuvan 
opetuksen suunnittelu ja toteutus on selkeää, yksinkertaista, johdonmukaista ja turvallista 
muiden oppimisnäkemysten periaatteisiin verrattuna. Behaviorismiin perustuvaa opetusta on 
pidetty toimivana ainakin perustaitojen opettamisessa. Sen heikkoudet tulevat esiin, kun tar-
kastellaan ymmärtämiseen painottuvaa oppimista. (Tynjälä 1999c, 31; Nevgi & Lindblom-
Ylänne 2003, 88-90; Rauste-von Wright ym. 2003, 149-151; Lehtinen ym. 2007, 67-72.) 
 
Humanistinen oppimisnäkemys  
Humanistisen oppimisnäkemyksen taustalla on humanistisena psykologiana tunnettu suunta-
us, joka valtakausi sijoittuu 1950-1960-luvuille. Humanistinen psykologia korostaa ihmisen 
arvoa ja ainutlaatuisuutta. Ihminen nähdään perusolemukseltaan hyvänä ja vastuullisena olen-
tona, joka pyrkii itse kohti asettamiaan tavoitteita. Oppiminen nähdään ihmisen aktiivisena, 
kokeilevana ja kehittävänä toimintana, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten 
kanssa. Ihminen on itse itseään ohjaava ja sisäisesti motivoitunut. Tavoitteena on itsensä to-
teuttaminen ja ”minän” kasvu. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 135; Sahlberg & 
Leppilampi 1994, 31; Rauste-von Wright 1998, 17;  Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 91.) 
Tunnetuimpia humanistisen psykologian teoreetikkoja ovat olleet Abraham Maslow (1908-
1970) ja Carl Rogers (1902-1987). Maslowin motivaatioteoria on humanistisen suuntauksen 
eräs peruspilareista. Motivaatioteorian mukaan ihmisen motiivit muodostavat tarpeita, jotka 
muodostavat hierarkian. Alempien tarpeiden tultua tyydytetyiksi, ihminen pyrkii tyydyttä-
mään ylemmällä tasolla olevia tarpeita. Motiivihierarkian huipulla on itsensä toteuttamisen 
motiivi, aidoin inhimillisen toiminnan voimanlähde. Pedagogisten sovellutusten kannalta tär-
keämpi uranuurtaja Rogers kehitti humanistisen psykologian pohjalta ns. henkilökeskeisen 
terapiamuodon, jonka avulla pyrittiin kuntouttamaan toisesta maailmansodasta palanneita 
veteraaneja. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 136; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 




Opiskelija on tämän näkemyksen mukaan itseohjautuva, sisäisesti motivoitunut yksilö, joka 
on vastuussa teoistaan ja ratkaisuistaan. Opiskelijan tavoitteena on itsenäistyä ja toteuttaa it-
seään täysipainoisesti. Opiskelija on oppimisprosessin tärkein osapuoli ja opettajan tehtävänä 
on toimia ohjaajana, valmentajana ja kannustajana, tukea oppijan kasvua ja itseohjautuvuutta.  
Opettaja etsii ja valitsee opetettavat sisällöt oman asiantuntemuksensa perusteella. Vastuu 
oppimisesta on oppijalla itsellään. Humanistisessa näkemyksessä painotetaan myös ryhmän ja 
vuorovaikutuksen merkitystä oppimiselle. Itse oppimisprosessia ei ole suunniteltu kovin pit-
källe etukäteen. (Kember 1997, 262; Rauste-von Wright 1998, 17; Nevgi & Lindblom-Ylänne 
2003, 91-92, 113; Rauste-von Wright ym. 2003, 199-200.) 
Humanistisella psykologialla on ollut vaikutusta opetukseen myös kokemuksellisen oppimi-
sen välityksellä. Kokemuksellisen oppimisen (experiental learning) tunnetuin teoreetikko on 
David A. Kolb, joka loi kokemuksellisen oppimisen kehämallin. Kokemuksellisen oppimisen 
mukaan oppiminen saa alkunsa kokemuksesta, aikaisemmat kokemukset vaikuttavat uuden 
oppimiseen  ja saatuja kokemuksia on reflektoitava (itsereflektio), jotta niistä voidaan oppia. 
Kokemusten kertyminen on jatkuva prosessi, joten oppiminenkin on jatkuvaa. (Kolb 1984.) 
Humanistiseen oppimiskäsitykseen, etenkin kokemuksellisen oppimiseen perustuvat sovellu-
tukset ovat olleet suosittuja erityisesti aikuiskoulutuksen piirissä, sillä aikuiskasvatuksen alu-
eella korostuu kokemusperäinen oppiminen toisin kuin lasten kouluopettamisessa (Rauste-von 
Wright ym. 2003, 200). 
Humanistista oppimisnäkemystä on myös kritisoitu. Keskeistä kritiikissä on, että tavoittei-
den asettelun jäädessä opiskelijalle tukeudutaan hänen kokemaansa tarpeeseen, ja  tällöin voi 
oppimisesta jäädä pois jotakin hyvin oleellista, jota opiskelija ei vielä lainkaan tiedä eikä 
hahmota. Kokemuksen merkitystä on myös korostettu liikaa. Kaikista kokemuksista ei aina 
opita. Oppimisilmapiirin merkitys on myös saattanut ylikorostua ja miellyttävyydestä on täl-
löin tullut koulutuksen tavoite. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 139-140.) Oppimis-
käsityksen ongelmana voi olla myös liian idealistinen ihmiskuva, joka ei toteudu käytännössä. 
Esimerkiksi opiskelijat eivät toimikaan omaa oppimistaan ja persoonallisuuttaan kehittävinä 
yksilöinä, vaan pyrkivät etenemään mahdollisimman helpolla. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 








1950-luvulla behavioristisen suuntauksen rinnalle nousi kognitiivinen psykologia, jonka puit-
teissa ihmistä tarkastellaan ennen kaikkea informaation käsittelijänä. Tuolloin tarkastelun 
painopiste siirtyi ulkoisesta käyttäytymisestä oppijan mielensisäisiin (kognitiivisiin) proses-
seihin ja tiedon muodostukseen. Huomio kiinnittyi oppimisen laadullisiin tekijöihin. Oppimi-
sen nähtiin oppijan omana tavoitteiden asettamisena, aktiivisena toimintana, tiedon konstru-
ointina aikaisemman tiedon pohjalta ja sisäisten toimintamallien eli skeemojen muodostami-
sena. Oppiminen alettiin nähdä myös yksilön ja ympäristön välisen vuorovaikutuksen tulok-
sena. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 17; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 103; 
Lehtinen ym. 2007, 77-78.) Oppimisessa tärkeää ei ole, kuinka monta oikeaa vastausta opis-
kelija antaa, vaan mitä hän on ymmärtänyt ja miten hän ajattelee ja toimii (Engeström 1984, 
7). Kognitiivisen oppimisnäkemyksen uranuurtajia ovat olleet mm. Jerome Bruner ja George 
Miller (Lehtinen ym. 2007, 84-86).  
Suomessa kognitiiviseen oppimisnäkemykseen perustuvaa didaktiikkaa on kehittänyt Yrjö 
Engeström, joka on luonut orientaatioperustan ja täydellisen oppimisprosessin käsitteet. Hä-
nen mukaansa laadukas oppiminen edellyttää oppijan orientoitumista opittavaan asiaan. 
Orientaatioperusta on annettu tai oppijan itsensä muodostama ennakkokuva, joka tiiviisti ja 
pelkistetysti kuvaa jonkinlaisen yleisperiaatteen tai oleelliset kohdat opittavasta asiasta koko-
naisuutena. Mallin avulla oppija muodostaa käsityksensä opittavasta asiasta ja valitsee lähes-
tymistavat sekä erilaiset ratkaisumallit tavoitellessaan opiskeltavan asian ymmärtämistä. (En-
geström 1984, 76-99.) 
Kognitiivisen oppimisnäkemyksen myötä oppiminen nähtiin eri vaiheiden kautta eteneväksi 
prosessiksi, ei mekaaniseksi mieleen painamiseksi. Engeströmin kehittämässä täydellisen op-
pimisen mallissa (motivoiminen, orientoituminen, sisäistäminen, ulkoistaminen, arviointi, 
kontrolli) oppimisprosessi käynnistetään opiskelijan ajattelua  ja motivaatiota herättävällä 
tehtävällä, esimerkillä tai kysymyksellä. Tämän jälkeen tapahtuu asiaan orientoituminen, jol-
loin  opettaja esittää opiskelijoille yleiset suuntaviivat opiskeltavasta asiasta ja auttaa heitä 
muodostamaan oman sisäisen ajattelu- ja toimintamallin. Opettaja ei anna orientaatioperustaa 
valmiina, vaan hän auttaa opiskelijoita itse luomaan oman orientaatioperustansa. Seuraavassa 
vaiheessa opiskelija perehtyy opittavaan asiaan itsenäisesti, yhdessä muiden kanssa tai kuun-
nellen opettajan opetusta. Tätä vaihetta kutsutaan opittavan asian sisäistämiseksi. Tämän jäl-




lemalla tai ratkaisemalla ongelma. Tätä vaihetta nimitetään ulkoistamiseksi eli opittu asia siir-
retään mielen sisäisestä maailmasta ulkoiseen todellisuuteen ja käytäntöihin. Oppimisproses-
sin seuraava vaihe on osaamisen arviointi. Orientaatioperusta toimii tässä vaiheessa työväli-
neenä, jonka avulla opiskelija voi arvioida ja tarkistaa etenemistään. Kognitiivinen oppimis-
käsitys korostaa päätekäyttäytymistavoitteiden sijaan sisällöllistä tavoitteenmäärittelyä. Täl-
löin oppimisen tavoitteissa kuvataan sisällöllisesti ne periaatteet ja rakenteet, joiden ymmär-
tämiselle ulkoiset suoritukset rakentuvat eli orientaatioperusta. (Engeström 1984, 45-50, 68-
99.) 
Yrjö Engeströmin tutkimus ja kirjallinen tuotanto on 1980-luvulta aina viime vuosiin saakka 
keskittynyt kehittävään työntutkimukseen. Kehittävän työntutkimuksen tavoitteena on tutkia 
ja kehittää työtä ja organisaatioita. Sen tehtävänä ei ole tuottaa työpaikoille ulkoapäin valmiita 
ratkaisuja, vaan keskeistä on työntekijöiden osallistuminen oman työnsä analysointiin ja ke-
hittämiseen.   
     
Konstruktivistinen oppimisnäkemys 
Nykyisin on yleisesti vallalla kognitiiviseen psykologiaan perustuva konstruktivistinen näke-
mys oppimisesta (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 18; Tynjälä & Nuutinen 1997, 188; 
Ruohotie 2003, 7; Lehtinen ym. 2007, 140). Konstruktivismi nähdään usein behaviorismille 
vastakkaisena oppimisnäkemyksenä. Se ei ole mikään yhtenäinen teoria, vaan konstruktivis-
miin sisältyy useita erilaisia näkökulmia ja ajatussuuntauksia, joiden yhteisenä piirteenä voi-
daan pitää oppijan oman aktiivisen tiedonmuodostamisprosessin tärkeyttä oppimisessa. Kon-
struktivistisen oppimisnäkemyksen mukaan oppiminen ei ole tiedon passiivista vastaanotta-
mista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa hän tulkitsee havaintojaan ja uutta 
tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta. Tällä tavoin hän koko ajan rakentaa 
kuvaa maailmasta ja sen ilmiöistä. Oppija ei ole siis tyhjä astia, joka täytetään tiedolla, vaan 
aktiivinen merkityksiä etsivä ja niitä rakentava toimija. (Tynjälä 1999c, 38; Rauste-von 
Wright ym. 2003, 162-166.) Konstruktivismin eri suuntausten välillä on painotuseroja. Suun-
taukset eroavat erityisesti sen suhteen, onko niiden keskeisenä mielenkiinnon kohteena yksi-
löllinen vai sosiaalinen tiedon konstruointi. Konstruktivismi voidaankin karkeasti jakaa kah-
teen pääsuuntaukseen, yksilökonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilökon-
struktivismi painottaa yksilön omia sisäisiä tiedonmuodostusprosesseja ja sosiaalinen näkö-




struktivistisen oppimisnäkemyksen pioneereja on David Ausubel, joka kehitti mielekkään 
oppimisen teorian jo 1960-luvulla. Teoriaa on edelleen kehitellyt Joseph D. Novak. (Novak 
2002.) Suomessa konstruktivistisen oppimisnäkemyksen periaatteiden soveltamista opetus-
käytäntöihin ovat edistäneet erityisesti Maija-Liisa Rauste-von Wright ja Päivi Tynjälä. 
Konstruktivistiseen oppimisnäkemykseen perustuva pedagogiikka on nähty lupaavana eri-
laisten asiantuntijataitojen kehittämisessä. Siihen perustuvan oppimisympäristön on todettu 
tiedollisten valmiuksien lisäksi kehittävän monia sellaisia taitoja, joita työelämän asiantunt i-
joilta edellytetään, kuten kykyä soveltaa tietoa, kykyä kriittiseen ajatteluun sekä yhteistyö- ja 
vuorovaikutustaitoja. (Tynjälä 1998a; 1999b.) 
Konstruktivistiseen oppimisnäkemykseen perustuvan oppimisympäristön suunnittelu ja ope-
tuksen toteutus asettaa tiettyjä haasteita (Taulukko 9). Oppiminen nähdään oppijan aktiivise-
na toimintana, jossa hän jatkuvasti rakentaa ja uudelleen rakentaa kuvaansa maailmasta ja 
omaa toimintaansa siinä. Opettaminen ei ole tiedon siirtämistä, vaan oppimisprosessin, tiedon 
konstruointiprosessin ohjaamista. Opiskelija rakentaa itse oman tietonsa. Opettajan tehtävä on 
ennen kaikkea järjestää oppimistilanteet oppijan oppimisprosessia tukeviksi ja toimia fasili-
taattorina, auttajana ja opastajana.   Koska aikaisempi tieto vaikuttaa uuden tiedon tulkintaan, 
oppijoiden olemassa olevat tiedot, käsitykset ja uskomukset otetaan opetuksen lähtökohdiksi 
ja käsittelyn kohteiksi. Aikaisempien tietojen aktivointi esimerkiksi keskusteluilla tai kirjoit-
tamistehtävillä edistää opiskelijoiden tiedon konstruointiprosessia ja kehittää opiskelijoiden 
metakognitiivisia taitoja ja reflektiivisyyttä eli tietoista oman ajattelu- ja oppimisprosessin 
tarkastelua. Näkemyksen mukaan nimenomaan metakongnitiivisten taitojen harjaannuttami-
seen koulutuksessa tulee kiinnittää erityistä huomiota. Opiskelun alkuvaiheessa ulkoinen tuki 
ja kontrolli ovat tärkeitä, mutta niitä voidaan vähentää oppimaan oppimisen, metakognitiivis-
ten taitojen ja itseohjautuvuuden kasvamisen myötä. Ymmärtäminen on olennainen asia op-
pimisessa. Mekaanista ulkoa opettelua ja ”päähän pänttäämistä” pyritään välttämään. Vain 
ymmärretty tieto on mielekästä, merkityksellistä tietoa. Erilaisista kokemustaustoistaan johtu-
en oppijat voivat tulkita ja käsittää saman asian monella eri tavalla. Tämän vuoksi on hyödyl-
listä käyttää sellaisia opetusmenetelmiä ja arviointimenetelmiä, jotka sallivat yksilöllisten tul-
kintojen esiin tuomisen ja niistä keskustelun. Opiskelussa tulisi painottaa ongelmakeskeisyyttä 
faktojen oppimisen sijaan. Tiettyjen faktojen oppiminen voi kuitenkin olla tärkeää, vaikka 
ulkoa opettelemalla, mutta konstruktivistisen ajattelun mukaan, faktatkin opitaan parhaiten, 




ja aitoihin, todellisen elämän tilanteisiin ja ongelmiin. (Rauste-von Wright & von Wright 
1994, 121-126, 130; Tynjälä 1999c, 61-63; Rauste-von Wright ym. 2003, 162-169, 172-173; 
Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 113.)  
 
Taulukko 9. Konstruktivistisen oppimiskäsityksen asettamia haasteita käytännön opetustyö-
hön (Tynjälä 1999c, 60-67). 
 
1. Oppijan aktiivisuuden merkityksen korostaminen ja opettajan roolin muuttuminen 
2. Oppijan aikaisemman tiedon huomioonottaminen uuden oppimisen perustaksi 
3. Metakognitiivisten taitojen kehittäminen 
4. Ymmärtämisen korostaminen ulkoa opettelun sijaan 
5. Oppijoiden erilaisten tulkintojen huomioiminen opetuksessa 
6. Siirtyminen faktapainotteisesta opetuksesta ongelmakeskeiseen oppimiseen 
7. Oppimisen tilannesidonnaisuuden huomioonottaminen 
8. Sosiaalisen vuorovaikutuksen painottaminen oppimisessa 
9. Oppimisprosessiin painottuvien arviointimenetelmien kehittäminen  
 10. Tiedon suhteellisuuden ja tiedon tuottamistapojen esiin tuominen 
 11. Opetussuunnitelmien kehittäminen 
 
 
Sosiaalinen konstruktivismi painottaa, että oppiminen on aina sidoksissa kontekstiinsa, siihen 
ympäristöön, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen tapahtuu. Tämä tarkoit-
taa sitä, että  yhdessä ympäristössä ja yhdellä tavalla opittua tietoa ei välttämättä pystytä so-
veltamaan toisenlaisessa yhteydessä. Opitun soveltamista (siirtämistä l. transferia) uusiin ti-
lanteisiin edistää se, että opiskeltavia asioita opiskellaan ja käytetään mahdollisimman aidois-
sa tilanteissa, joissa opittua tullaan koulutuksen jälkeenkin käyttämään.  Lisäksi opittavia asi-
oita tulisi opiskella erilaisissa yhteyksissä ja konteksteissa sekä tarkastella asioita  useista eri 
näkökulmista sekä käyttää erilaisia opitun esitystapoja ja oppimistehtäviä. Teorian, käytännön 
ja metakognitiivisten taitojen opiskelun integrointi on tärkeää. Yksi keskeisiä konstruktivis-
min seurauksia on sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen korostaminen oppimisessa. So-
siaalisen vuorovaikutuksen kautta oppija voi ulkoistaa omaa  ajatteluaan, saada reflektion 
aineksia muilta, saada sosiaalista tukea ja antaa sitä toisille. Oppimisen sosiaalisuutta ja vuo-
rovaikutuksellisuutta pyritään hyödyntämään ja tehostamaan erilaisilla yhteistoiminnallisilla 
opiskelumuodoilla. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 127-130; Tynjälä 1999c, 63-65; 
Rauste-von Wright ym. 2003, 169-172.) 
Oppijoiden oppimisprosessi on koko oppimistilanteen tärkein osatekijä. Siksi oppimisen ar-
viointikin kohdistetaan siihen, eikä pelkästään oppimisen tuloksiin. Koska tieto käsitetään 




kanssa olisi hyvä käsitellä varsinaisten opiskelusisältöjen lisäksi myös sitä, millä tavalla kun-
kin oppiaineen tietoa tuotetaan ja minkälaisten vaiheiden kautta nykyiseen tietämykseen on 
päästy. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 131-132; Tynjälä 1999c, 65-67; Rauste-von 
Wright ym. 2003, 173-175.) 
Edellä kuvatuista seikoista seuraa, että koulutuksessa edellytetään asioiden syvällistä ja op-
pijakeskeistä käsittelyä sen sijaan, että vain käytäisiin läpi tietyt sisällöt. Tällöin perinteisten 
yksityiskohtaisesti kuvattujen opetuksen tavoitteiden ja sisältöjen kuvauksen sijaan tulisi ope-
tussuunnittelussa keskittyä oppialan keskeisten pääsisältöjen ja ongelmien määrittelyyn. Kon-
struktivismissa tieto nähdään suhteellisena ja muuttuvana, minkä vuoksi tärkeäksi opetus-
suunnitelmalliseksi tavoitteeksi nousevat tiedonhankinnan ja elinikäisen oppimisen taidot. 
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 132-133; Tynjälä 1999c, 67; Rauste-von Wright ym. 
2003, 175-176.) 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan opetussuunnitelmaan kirjataan vain keskeiset 
tavoitteet ja ideat. Opetussuunnitelmat ovat joustavia ja vain pääkohdiltaan ennalta määrätty-
jä. (Rauste-von Wright 1998, 19; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121, 132; Rauste-
von Wright ym. 2003, 175-176.)  
 
2.4.1 Pedagogisia ratkaisuja asiantuntijuuden kehittämiseksi 
Työelämän ja yhteiskunnan jatkuva kehittyminen asettaa huomattavia haasteita ammatilliselle 
asiantuntijuudelle ja edelleen asiantuntijakoulutukselle. Koulutusjärjestelmä on suuren haas-
teen edessä, kun sen tulisi tuottaa  alakohtaisen osaamisen lisäksi tietoyhteiskunnan yleisval-
miuksia ja asiantuntijuuden edellytyksiä. Siksi on tärkeää kehittää yliopistopedagogiikkaa, 
joka mahdollistaa yleisten ja alakohtaisten taitojen opiskelun integroinnin. (Valtioneuvoston 
asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004; Gonzalez & Wagenaar 2005, 32; Korkeakoulutut-
kintojen viitekehys 2005; Tynjälä ym. 2006, 84.)  Koulutuksen aikana pyritään rakentamaan 
pohja asiantuntijuuden kehittymiselle, joka muodostuu pääosin vasta aidossa työympäristössä 
ihmisen työuran aikana (Collin & Tynjälä 2002, 24). Tässä kappaleessa käsitellään eräitä, 
pääpiirteissään konstruktivistiseen oppimisnäkemykseen perustuvia pedagogisia ratkaisuja, 
joiden avulla voidaan edistää asiantuntijuuden ja työelämäkompetenssien kehittymistä koulu-
tuksessa. Opiskelijan oppimisen kannalta on keskeistä, että oppimisprosessin eri osatekijät, 
tavoitteet, opetuksen toteutus ja arviointikäytännöt ja -kriteerit ovat linjassa (constructive 




tulee edistää opiskelijoiden kognitiivisesti korkeatasoiseen ja syvälliseen ymmärrykseen täh-
täävää oppimista ja osaamista. (Biggs 1999, 11-32.) 
 
2.4.1.1  Opetuksen toteutus  
Asiantuntijuuden ja työelämäkompetenssien kehittymistä tukevan pedagogiikan kehittämisek-
si tarvitaan näkemystä siitä, mistä elementeistä korkeatasoinen asiantuntijuus koostuu ja mi-
ten asiantuntijuuden kehittymistä voidaan edistää. Tältä pohjalta Tynjälä on kehittänyt ns.  
integratiivisen pedagogiikan periaatteen, jonka hän näkee lupaavaksi tietoyhteiskunnan asian-
tuntijuuden ja työelämäkompetenssien kehittämisessä. Integratiivisen pedagogiikan ideana on 
yhdistää toisiinsa erilaisia ammatillisen asiantuntijuuden kehittämisen elementtejä. Tavoittee-
na on mm. teorian, käytännön ja metakognitiivisen tiedon integrointi, yleisten kompetenssien 
sekä alakohtaisten tietojen ja taitojen opiskelun intergointi, työn ja oppimisen intergointi sekä 
konkreettisen tekemisen ja abstraktin ajattelun integrointi. Haasteena on oppimisympäristöjen 
kehittäminen, joissa tämä integrointi on mahdollista. (Tynjälä 2007, 11-36; 2008, 125; Tynjä-
lä ym. 2006, 84.) 
Koska korkeatasoinen osaaminen perustuu teoreettisen tiedon, käytännön tiedon ja meta-
kognitiivisen tiedon integroitumiseen, työelämän asiantuntijoiden kehittämisessä tulisi pyrkiä 
eri tiedon lajien integroimiseen eikä niiden erillään pitämiseen, kuten perinteisessä yliopisto-
koulutuksessa tehdään. Perinteisissä malleissa opiskelun alkuvuodet ovat koostuneet lähinnä 
teoreettisista opinnoista, kun taas käytännöllistä kokemusta on saatu harjoittelun muodossa 
vasta opintojen lopussa, eikä harjoittelua ole kytketty teoreettiseen opetukseen. Toiminnan 
säätelyä koskeva tieto eli metakognitiivinen tieto on perinteisessä koulutuksessa jäänyt lähes 
huomiotta. (Tynjälä 2007, 28-29; Tynjälä ym. 2006, 84-85.) 
Asiantuntijuuden kehittymisen edistämiseksi teoriaa tulee käytännöllistää ja käytäntöä teo-
retisoida, tarkastella teorioita käytännön valossa ja käytännön kokemuksia teorioiden valossa 
(Leinhardt ym. 1995, 404; Tynjälä 2007, 30; Tynjälä ym. 2006, 84-85). Koulutuksessa hanki-
tun muodollisen kirjatiedon voidaan ajatella myös muuttuvan asiantuntijan joustavaksi epä-
muodolliseksi tiedoksi nimenomaan ongelmanratkaisun kautta. Muodollinen kirjatieto muut-
tuu epämuodolliseksi tiedoksi, kun sitä käytetään ymmärtämisen ongelmien ratkaisuun, ja 
taidoksi, kun sitä käytetään käytännöllisten ongelmien ratkaisuun. (Bereiter & Scardamalia 
1993, 66; Tynjälä 2007, 30; Tynjälä ym. 2006, 85-86.) Asiantuntijuuden kehittymisen kannal-




päähänsä ja siten ongelmanratkaisun tulisi muodostaa asiantuntijakoulutuksen ydin (Tynjälä 
2007, 30; Tynjälä ym. 2006, 86). 
Asiantuntijuuden kolmannen komponentin, metakognitiivisen tiedon integroiminen teoria-
tietoon ja käytännön tietoon edellyttää ns. välittäviä välineitä. Näitä tarvitaan teorian käytän-
nöllistämiseen, käytännön teoretisointiin ja ongelmien ratkaisuun. Välittäviä välineitä tässä 
vuorovaikutuksessa voivat olla kaikki sellaiset toiminnot, joiden avulla voidaan  analysoida 
teoreettista tietoa ja käytännön kokemuksia sekä niiden yhteyttä omassa toiminnassa. Välittä-
viä välineitä voivat olla esimerkiksi kirjoitustehtävät, oppimispäiväkirja, portfolio ja itsearvi-
ointitehtävät sekä keskustelut ja kokemusten jakaminen (kollaboratiivinen oppiminen) muiden 
kanssa. Myös tutorointia ja mentorointia voidaan käyttää, jolloin tutor ohjaa teorian ja käy-
tännön toisiinsa kytkemiseen. Teoriatietoa voidaan käyttää ymmärtämisen ongelmien ratkai-
semiseen reflektoimalla omia kokemuksia ja pohtimalla niiden merkitystä käsitteellisen tie-
don avulla. Tällä tavoin metakognitiivisia taitoja voidaan kehittää kytkeytyneenä ammattialan 
tieto- ja ongelmakenttään. (Tynjälä 2007, 30; 2008, 126; Tynjälä ym. 2006, 85.) 
Käytännössä integratiivista pedagogiikkaa voi toteuttaa monin tavoin. Keinoja integratiivi-
sen pedagogiikan toteuttamiseksi ovat mm. työssä oppiminen, kuten projektioppiminen, on-
gelmalähtöinen  oppiminen ja tutkiva oppiminen. Työssä oppiminen tapahtuu alan aidoissa 
työympäristöissä, ja se sisältää aitojen ongelmien käsittelyä ja ratkaisemista, minkä ajatellaan 
olevan asiantuntijuuden kehittymisen edellytys. Aitoja työelämän tilanteita ei kuitenkaan aina 
ole mahdollista eikä tarpeenkaan järjestää. Tällöin voidaan jäljitellä aitoja työelämän tilanteita 
simulaatioiden, ongelmalähtöisen oppimisen tai tutkivan oppimisen kautta. On myös mahdol-
lista liittää perinteisiin  teoriakursseihin, luentoihin ja kirjojen opiskeluun erilaisia sovellus-
tehtäviä, joita käsitellään sekä kirjallisesti että suullisesti. Kaikille näille pedagogisille ratkai-
suille on yhteistä, että samalla kun niissä opiskellaan substanssitietoa teoriaa ja käytäntöä kyt-




Työn tekemistä ja oppimista voidaan integroida paitsi työharjoittelujen ja työssäoppimisjakso-
jen kautta myös opiskelijoiden työelämän kanssa yhdessä toteutettavien projektitöiden avulla 
(Tynjälä 2003b, 15; 2008, 126; Tynjälä ym. 2006, 86). Eri tavoin ja eri aloilla yhteistyössä 




kuin yleistenkin kompetenssien kehittämisessä (mm. projektinhallinta- ja itsehallintataitot, 
metakognitiiviset taidot, vuorovaikutustaidot, ryhmä- ja tiimityöskentelytaidot, suullinen ja 
kirjallinen viestintä, asiakkaan kohtaaminen) (Vesterinen 2001; Tynjälä 2001; Helle, Tynjälä, 
Lonka & Olkinuora 2007; Tynjälä, Pirhonen, Vartiainen & Helle 2008). Koska työssä oppi-
misen tavoitteena on asiantuntijuuden kehittäminen, keskeistä työssä oppimisessa on teorian 
ja käytännön yhdistäminen ja metakognitiivisten taitojen kehittäminen kytkeytyneenä teoriaan 
ja käytäntöön (Tynjälä 2003b, 16; 2008, 126). Opettajien ja koulutuksen haasteena on ohjata 
työssä oppimista (mm. työharjoittelu, työelämäprojektit) siten, että opiskelijat joutuvat reflek-
toimaan käytännön työkokemuksiaan teoreettisen tiedon valossa ja päinvastoin sekä oman 
osaamisen kehittymistä (Leinhardt ym. 1995, 404: Tynjälä 2008, 126; Tynjälä & Collin 2000, 
296-297).  Käytännössä tämä merkitsee sitä, että harjoitteluun tai työssä oppimiseen liitetään 
teoriaa ja käytäntöä kytkeviä oppimistehtäviä, esimerkiksi oppimispäiväkirjoja, itsearviointi-
tehtäviä, ryhmäkeskusteluja,  joissa tätä tarkastelua voidaan tehdä (Mäntylä 2001, 151-162; 
Räkköläinen 2001, 103-135; Uusitalo 2001, 143-150; Tynjälä 2008, 126). Olennaista on, että 
opiskelijat ottavat haltuunsa ydinkäsitteitä  tai käsitteellisiä viitekehyksiä, joita he voivat so-
veltaa alan aidoissa tilanteissa. Niiden avulla he voivat myös kriittisesti havainnoida käytän-
nön yhteisöjen toimintaa, ja kokemuksellisen tiedon valossa he voivat arvioida niitä ja jopa 
kehittää niitä edelleen. (Tynjälä 2007, 32.)  
 
Ongelmalähtöinen oppiminen  
Ongelmalähtöistä oppimista (problem based learning, PBL, OLO) pidetään yhtenä merkittä-
vimmistä korkeakouluopetuksen innovaatioista (Boud & Feletti 2000, 15). Siitä on tullut suo-
sittu erityisesti lääketieteen opetuksen parissa, josta se on lähtöisinkin. Ongelmalähtöisessä 
oppimisessa ryhmä opiskelijoita kokoontuu tutorin ohjauksella selvittämään tapausta, joka on 
tosielämässä mahdollinen. Aikaisemman tiedon avulla tapausta ei pystytä vielä selvittämään 
ja opiskelijat hakevat itse kirjastoista ja erilaisia tietokantoja hyväksikäyttämällä ratkaisua 
samaan ongelmaan. Ryhmä kokoontuu uudelleen itsenäisen opiskelun jälkeen ja palaa uuden 
tiedon varassa alkuperäiseen tapaukseen. Opettajan tehtävänä on toimia tutorina ja ohjaajana 
ja pyrkiä edistämään opiskelijoiden oppimista erilaisilla epäsuorilla kysymyksillä. (David, 
Patel, Burdett & Rangachari  1999, 4-10; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 112; Hakkarainen, 




Ongelmalähtöistä oppimista ei ole pelkkä ongelmien käyttö opetuksessa tai teoreettisten asi-
oiden soveltaminen käytäntöön. Ongelmalähtöinen oppiminen on nimenomaan menetelmä, 
joka etenee seitsemän askeleen kautta, joskaan askelten orjallinen noudattaminen ei ole kes-
keistä. Seitsemän askelta ovat 1. tapaukseen liittyvien termien selventäminen 2. ongelman 
määrittely 3. aivoriihi 4. ilmiötä kuvaavan selitysmallin rakentaminen, 5. oppimistavoitteiden 
muotoilu 6. itsenäinen opiskelu ja 7. opitun tiedon soveltaminen ja arviointi. (Schmidt 1983, 
13-15; David ym. 1999, 6-10;  Hakkarainen ym. 2004, 290; Lindblom-Ylänne & Iivarinen 
2003, 360; Lonka & Paganus 2004, 242-243.) 
Ongelmalähtöinen oppiminen on nähty koulutus- ja oppimiskulttuuria uudistavana strate-
giana, jonka tavoitteena on koulutuksen ja työn välisen kuilun ylittäminen (Poikela 2002, 9) 
sekä koulutuksen ja  työelämän osaamisvaatimusten integrointi koulutusprosessissa (Karila & 
Nummenmaa 2002, 25). PBL:n voidaan nähdä tukevan merkittävästi opiskelijoiden asiantun-
tijuuden kehittymistä. Se mahdollistaa asiantuntijuuden eri elementtien, teorian, käytännön ja 
metakognitiivisten tiedon integroinnin sekä mahdollisimman aidot oppimistilanteet, mikä 
edistää  opitun siirtämistä kontekstista toiseen. (Tynjälä & Nuutinen 1997, 190.) Tietoyhteis-
kunnan edellyttämien metakognitiivisten valmiuksien ohella opiskelijat oppivat yhteistyötä ja 
vuorovaikutustaitoja sekä monipuolisia tiedonhankinnan ja itsenäisen opiskelun taitoja (Hak-
karainen ym. 2004, 292-293; Lonka & Paganus 2004, 249). Omimmillaan menetelmä on kou-
lutuksessa, joissa koulutuksen tavoitteena on selkeiden ammatillisten valmiuksien oppiminen, 
ja aloilla, joissa niin sanottu ydinaines tai kokonaisosaaminen on helposti analysoitavissa 
(Rauste-von Wright ym. 2003, 207). 
Lääketieteen koulutuksen piirissä on tehty runsaasti tutkimuksia tyytyväisyydestä PBL-
opetukseen sekä sen vaikutuksista opiskelijoiden oppimiseen. 1990-luvulla tehtyjen katsaus-
ten mukaan sekä opiskelijat että koulutuksen toteuttajat ovat olleet tyytyväisiä ongelmaperus-
taiseen oppimiseen. Lisäksi koulutus stimuloi opiskelijoita konstruktivistiseen, yhteistoimin-
nalliseen ja itseohjautuvaan oppimiseen. Alustavaa näyttöä on myös siitä, että mahdollisim-
man aidonkaltaisissa tilanteissa oppiminen edistäisi oppimisen transferia eli opitun siirtoa 
kontekstista toiseen. (Dolmans, Grave, Wolfhagen & Vleuten 2005.)  2000-luvulla tehdyistä 
meta-analyyseistä yhdessä (Colliver 2000; Newman 2003) PBL ei ole tuottanut toivottuja 
oppimistuloksia, sen sijaan kahden meta-analyysin (Dochy, Segers, Van den Bossche & Gij-
bels 2003; Koh, Khoo, Wong & Koh 2008) mukaan PBL-opiskelijoiden taidot ovat kehitty-




on positiivinen vaikutus mm. lääkäreiden sosiaalisiin (esim. ryhmätyöskentely) ja kognitiivi-
siin taitoihin (esim. epävarmuuden sietokyky).  Dolmans ym. (2005) ovat kuitenkin kritisoi-
neet Colliverin (2000), Newmanin (2003) ja Dochyn ym. (2003) katsauksia siitä, että ne eivät 
ilmennä PBL:n teoreettisia perusteita ja siksi he eivät näe tuloksia merkittävinä kannanottoina 
PBL:n vaikuttavuuteen.    
 
Tutkiva oppiminen  
Tutkiva oppiminen pohjautuu pääosin Bereiterin ja Scardamalia (1993) tiedon rakentelun ide-
aan (knowledge building) sekä kognitiiviseen oppimiskäsitykseen. Tutkiva oppimien on pe-
dagoginen malli, jonka tavoitteena on tukea tietoyhteiskunnan edellyttämää tiedollista toimi-
juutta ja siihen liittyvien tiedon käsittelytaitojen kehittymistä. Tähän liittyy vastuun ottaminen 
sekä omasta että sosiaalisten yhteisöjen oppimisesta ja tiedon tuottamisesta. Keskeisenä idea-
na tutkivassa oppimisessa on, että oppija ohjaa omaa oppimistaan asettamalla itse ongelmia, 
rakentamalla asioista omia käsityksiään ja etsimällä uuttaa syventävää tietoa. Tutkivan oppi-
misen periaatteita noudattavan yhteisön toiminta pyritään organisoimaan siten, että se tukee 
samanaikaisesti yksilöllistä kasvua ja yhteistä tiedon rakentamista. Idean pohjalta on luotu 
malli tutkivan oppimisen prosessista ja sen keskeisistä osatekijöistä. Vaikka ongelmalähtöisel-
lä oppimisella on osittain erilainen tausta ja pidempi historia kuin tutkivalla oppimisella, on-
gelmalähtöistä oppimista voidaan tarkastella tutkivan oppimisen sovellusmahdollisuutena. 
(Hakkarainen ym. 2004, 5, 17, 216, 247, 288, 299-203.) 
 
Teoriakurssit, joihin kytketty sovellustehtäviä esimerkiksi kirjoitustehtäviä 
Integratiivisen pedagogiikan ideaa voidaan soveltaa tietyn opintojakson sisällä (Kuvio 4) tai 
opintojaksojen välillä. Opintojakso voi sisältää esimerkiksi luentoja ja kirjallisuutta keskeisis-
tä käsitteistä ja teorioista sekä osallistumista aitoon työympäristöön. Opiskelijat voivat esi-
merkiksi havainnoida teoreettisen viitekehyksen valossa käytännön tilanteita ja samalla ref-


















Kuvio 4. Esimerkki opintojaksosta, jossa teoreettista ja käytännöllistä tietoa yhdistetään toi-
siinsa välittävien välineiden avulla (Tynjälä 2007, 31). 
 
Kirjoittaminen oppimisen välineenä  
Kaikissa edellä mainituissa integratiivisen pedagogiikan sovellutuksissa käytetään kirjoitta-
mista oppimisen välineenä. Kirjoittamisen avulla on mahdollista kehittää oppimista ja edistää 
asiantuntijaksi kasvua. Kirjoittaminen on nähty hyvänä oppimisen välineenä erityisesti silloin, 
kun opiskelijoiden yksilöllisiin kirjoittamistehtäviin integroidaan muita opiskelumuotoja, ku-
ten kirjojen lukemista ja ryhmätyöskentelyä. Tällaisten erilaisia opiskelumuotoja integroivien 
opintojaksojen on todettu kehittävän opiskelijoiden kirjoittamistaitoja, ajattelua, kriittisyyttä, 
opiskelutaitoja sekä vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja.  Nämä ovat juuri niitä yleisiä kompe-
tensseja, joita edellytetään alaspesifien kompetenssien ohella tietoyhteiskunnassa. (Tynjälä 
1996, 122-123; 1998b, 225-227.) 
Kaikki kirjoittaminen ei kuitenkaan ole oppimisen kannalta tehokasta. Bereiter ja Scardama-
lia esittävät kaksi erilaista kirjoittamisen kognitiivista mallia, tiedon kertominen (knowledge 
telling) ja tiedon muokkaaminen (knowledge transforming). Tiedon kertomismallin mukaises-
sa kirjoittamisessa kirjoittaja vain pistää paperille tietonsa, joita hänellä asiasta on. Tällainen 
kirjoittaminen on yksinkertaista eikä vaadi suunnittelua. Sen sijaan tietoa muokkaava kirjoit-
taminen on monimutkaista ongelmanratkaisutoimintaa, joka vaatii tietoista tavoitteenasettelua 
ja suunnittelua.  Koulukäytännöt suosivat tiedon kertomismallin mukaista kirjoittamista. (Be-
reiter & Scardamalia 1987, 10-12.) Tietoyhteiskunnassa tietojen toistamisen taidot eivät kui-
tenkaan ole keskeisiä. Sitä vastoin paljon tärkeämpää on osata valita tietoa, arvioida sitä kriit-















Tenteissä kirjoittaminen johtaa usein asioiden ulkoaopetteluun, tiedon toistamiseen ja tiedon 
kertomismallin mukaiseen kirjoittamiseen. Sitä vastoin mm. esseet, opinnäytteet, yhteenve-
dot, oppimispäiväkirjat ja portfolio ovat esimerkkejä hyvistä kirjoittamistehtävistä. (Linnan-
kylä 2001, 145-160; Tynjälä 2001, 42-54; Lindblom-Ylänne, Levander & Wager 2003, 326-
354.) Asiantuntijaksi kehittymisen näkökulmasta esseiden, opinnäytteiden ja yhteenvetojen 
kirjoittaminen aktivoi opiskelijat arvioimaan tietoa kriittisesti, kiinnittämään huomiota kaik-
kein tärkeimpiin asioihin ja löytämään asian ytimen, tekemään päätöksiä, mitä sisällyttää 
omaan tekstiin, miten yhdistää tietoa eri tietolähteistä, miten muotoilla oma käsitys asioista 
jne. Kaikki nämä prosessit opettavat kriittistä ajattelua ja arvostelukykyä, yhtä hyvin kuin 
kykyä tehdä analyysejä ja synteesejä, joita edellytetään nykypäivän tietoyhteiskunnassa. Op-
pimispäiväkirjojen vahvuus on, että ne tarjoavat mahdollisuuden opiskelijoiden metakognitii-
visten taitojen ja itsereflektion kehittämiseen, jotka eivät muutoin kovin usein olisi opetuksen 
ja oppimisen tavoitteina.  Perinteisesti opetuksessa erotetaan erilaiset opetusmuodot yhtä hy-
vin kuin eri oppiaineet esimerkiksi kirjoittaminen.  Kuitenkin kirjoittaminen edistää oppimista 
tehokkaimmin silloin, kun se on yhdistetty alaspesifisiin opintoihin ja muihin opiskelumuo-
toihin, kuten lukemiseen ja ryhmäkeskusteluihin tai erilaisiin projektitöihin. (Tynjälä  2001, 
50, 54-55.) 
Tynjälä (1996, 431) ja Tynjälä, Mason & Lonka (2001, 16) kuvaavat tiivistetysti sellaisten 
kirjoittamistehtävien ominaisuuksia, joiden avulla voidaan edistää asiantuntijuuden kehitty-
mistä ja oppimista sekä kirjatiedon muuntamista asiantuntijan informaaliksi tiedoksi. Tällaisia 
ovat esimerkiksi seuraavanlaiset tehtävät:   
1) Tehtävät, joissa ei voi toistaa kirjatietoa sellaisenaan, vaan ne edellyttävät tiedon aktiivista 
prosessointia (muokkaamista, kritisointia, soveltamista) 
2) Tehtävät, jotka aktivoivat opiskelijan olemassa olevia käsityksiä opiskeltavista asioista ja 
johdattavat tarkastelemaan niitä uusien tietojen valossa  
3) Tehtävät, jotka edistävät opiskelijoiden omien kokemusten reflektointia, niiden käsitteel-
listämistä ja teoretisointia sekä teoreettisen tiedon käytäntöön soveltamista 
4) Tehtävät, jotka ovat luonteeltaan ongelmanratkaisutehtäviä, joko kyseisen ammattialan 
käytännöllisiä ongelmia tai ymmärtämisen ongelmia, jotka liittyvät ennemminkin opiskel-
tavan asian teoreettiseen haltuunottoon ja henkilökohtaisen merkityksen luomiseen 





Suomessa Tynjälän lisäksi mm. Lonka, Lonka, Karvonen ja Leino (1998; 2006) ovat edistä-
neet aktivoivien kirjoitusharjoitusten käyttöönottoa yliopisto-opiskelussa.   
 
2.4.1.2 Oppimisen arviointi – laadukkaan opetuksen perusta  
Arvioinnin on todettu ohjaavan voimakkaasti opiskelijan oppimista (Kuvio 5).  Se, miten 
opiskelijat luulevat, että heitä tullaan arvioimaan, ohjaa heidän opiskeluaan. Opettajien tär-
keinä pitämillä asioilla ja opinto-oppaan teksteillä ei ole niin suurta vaikutusta. Tästä syystä 
oppimisen arviointikäytännöillä on keskeinen asema ns.  piilo-opetussuunnitelmassa (hidden 
curriculum). (Karjalainen & Kemppainen 1994, 8; Brown, Bull & Pendelbury 1997, 7; Biggs 
1999, 141-142; Linblom-Ylänne & Nevgi 2003, 254.)  Arviointimuotoja koskevissa tutki-
muksissa on todettu, että perinteiset, tiedon toistamista mittaavat monivalintatentit ohjaavat 
opiskelijaa pintaprosessointiin, kun taas opiskelijan omaa ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja ja 
tiedon sovellusta mittaavat tehtävät edistävät syväsuuntautunutta opiskelua. Siten tenttikäy-
täntö saattaa toimia esteenä ymmärtämiseen pyrkivälle opiskelulle. Jos halutaan muuttaa 
opiskelijan oppimista, on muutettava oppimisen arviointia. (Brown ym. 1997, 7-8; Biggs 
1999, 160.) 
 
Opettajan näkökulma:   tavoitteet  
 
Opiskelijan näkökulma: arviointi 
 
 
Kuvio 5. Opettajan ja opiskelijan näkökulma arviointiin (Biggs 1999, 142; Kennedy ym. 
2007, 19).  
 
 
Kun oppiminen ymmärretään oppijan tiedon rakentamisprosessiksi, sillä on seurauksia myös 
oppimisen arviointiin. Tynjälä (1999c, 171) on koonnut kirjallisuuden pohjalta keskeisiä pe-
















Taulukko 10. Perinteisen arvioinnin ja konstruktivistiseen oppimisnäkemykseen perustuvan 
arvioinnin piirteitä (Tynjälä 1999c, 171). 
Perinteinen arviointi Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen 
perustuva arviointi 
 
Pääosin määrällistä Pääosin laadullista 
Toistavaa, ulkomuistia korostavaa Tiedon ymmärtämistä ja muunnoksia korostavaa 
”Keinotekoiset” koetilanteet Mahdollisimman luonnolliset koetilanteet 
Erillään oppimisprosessista Osana oppimisprosessia 
Opettaja arvioi Opettaja, oppilas ja toverit arvioivat yhdessä 
Huomion kohteena lopputulos Huomion kohteena oppimisprosessi, muutos ja 
lopputulos 
Pääosin määrällistä Pääosin laadullista 
 
 
Määrällinen näkemys oppimiseen johtaa tiedon siirtämiseen opettajalta opiskelijoille, jolloin 
arvioinnin tavoitteena on palauttaa opetetut asiat tarkassa muodossa takaisin opettajalle. 
Opiskelijan ajatellaan oppineen sitä paremmin, mitä enemmän hän muistaa ja pystyy palaut-
tamaan muistiin opetetusta asiasta. Laadullinen näkemys oppimisesta puolestaan ohjaa opetta-
jan tukemaan opiskelijan oppimisprosessia. Tällöin arvioinnin tavoitteena on saada selville, 
miten opiskelija on ymmärtänyt tiedon ja miten hän on rakentanut tiedon, ei se, kuinka paljon 
tietoa hänellä on. (Biggs 1999, 149-151; Tynjälä 1999c, 172-173.) Kun perinteisessä arvioin-
nissa oletetaan kaikkien opiskelijoiden oppimistulosten olevan melko lailla samanlaisia (esim. 
oikeat vastaukset kysymyksiin tai tiettyjen asioiden sisällyttäminen esseevastaukseen), laadul-
listen arviointimenetelmien avulla voivat eri opiskelijat tuottaa erilaisia tuotoksia aikaisempi-
en tietojensa, kokemustaustansa tai kiinnostuksen kohteiden mukaan. Arvioinnissa otetaan 
lähtökohdaksi opiskelijan aikaisempi tietämys asiasta. (Tynjälä 1999c, 170, 173.) 
Arvioinnin muoto tai tenttimuoto voi olla joko keinotekoinen tai luonnollinen (Karjalainen 
& Kemppainen 1994, 11-12). Biggs (1999, 152) kuvaa vastaavaa asiaa käsitteillä dekonteks-
tuaalisoitu ja kontekstuaalisoitu tentti. Keinotekoiselle tentille on ominaista periteiselle tentil-
le tyypilliset suoritustilanteet. Tilanne ei vastaa todellisen elämän ongelmatilanteita. Keinote-
koisiin tentteihin liittyy helposti oppimisen kannalta haitallinen ns. kaksoisrakenne. Tällä tar-
koitetaan sitä, että tentistä selviytyminen ja tentittävän aineksen hallinta ovat eriytyneet omik-
si alueikseen. Tentistä voi selviytyä oppimalla tentistä selviytymisen keinoja, itse asiaa ei tar-
vitse osata. Tentistä selviytymisen keinot ovat tällöin opiskelijan ensisijainen oppimisen ja 
kiinnostuksen kohde, ei itse asia. Toisaalta tentin  kaksisrakenne tarkoittaa sitä, että tentti vaa-
tii opiskelijalta tiedon käyttöä ja toimintoja, joita todellisessa elämässä ei tarvita. Tentti opet-




asiantuntijan ei tarvitse opetella suuria tietomääriä jotakin tiettyä päivämäärää varten. Opiske-
lun todellisissa suoritustilanteissa, tenteissä olisi tärkeämpää oppia akateemisen asiantuntijan 
taitoja, kuten tiedonhankintaa, tiedon luotettavuuden arviointia ja tiedon soveltamista käytän-
töön. Työelämässä edellytetään myös yhteistyö- ja kommunikaatiotaitoja, ei tiedon panttaa-
mista toisilta. Monet ongelmanratkaisut ja tuotteet tehdään yhteistyönä. (Karjalainen & 
Kemppainen 1994, 11-13; Tynjälä 1999c, 173-174.) 
Konstruktivistisen oppimisnäkemyksen korostamassa autenttisessa arvioinnissa (Tynjälä 
1999c, 174) tai luonnollisessa tentissä pyritään siihen, että opiskelijan tietoja ja taitoja arvioi-
daan mahdollisimman luonnollisissa ongelmatilanteissa, joissa niitä käytetään todellisessa 
työelämässä. Luonnolliset tentit opettavat arvioinnin ohella tieteen tai ammattialan oikeita 
valmiuksia. Tällaisessa tentissä ei ole kaksoisrakennetta. Aina ei kuitenkaan ole mahdollista 
järjestää täysin aitoja arviointitilanteita, mutta kokeessa tai tentissä voidaan noudattaa sellaisia 
käytänteitä, jotka vastaavat mahdollisimman hyvin työelämän ja arkisen elämän tilanteita. 
(Karjalainen & Kemppainen 1994, 14, 39-41; Tynjälä 1999c, 174.) Autenttisuudella on jois-
sakin yhteyksissä tarkoitettu myös sitä, että arviointi ei ole erillinen, keinotekoinen tilanteen-
sa, vaan se kohdistuu aitoon oppimisprosessiin. Tällöin oppimisprosessia ja arviointia ei ero-
teta toisistaan, vaan oppimistehtävät ja oppimisprosessi ovat samalla arvioinnin perustana. 
(Tynjälä 1999c, 174.) 
Perinteisen arviointiajattelun mukaan oppimisen arviointi on yksin opettajan tehtävä. Kon-
struktivistisessa ajattelussa sen sijaan painotetaan oppijan kannustamista metakognitiiviseen 
ajatteluun, itseohjautuvuuteen, oppimaan oppimiseen, vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnal-
lisuuteen. (Tynjälä 1999c, 174.) Tämä edellyttää, että oppimisen arvioinnissa opettajan suorit-
taman arvioinnin ohella tulisi käyttää opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia. Itsearviointi 
kehittää opiskelijan metakognitiivisia ja reflektiivisiä taitoja ja on siten keskeistä elinikäiselle 
oppimiselle ja asiantuntijuuden kehittymiselle. Vertaisarviointi edistää opiskelijoiden kriitt i-
sen ajattelun ja ajanhallinnan taitojen kehittymistä sekä lisää itseluottamusta, vastuunottoa ja 
tietoisuutta ryhmädynamiikasta sekä kehittää metakognitiivisia taitoja.  (Brown ym. 1997, 
170-184; Biggs 1999, 157-158, 161; Tynjälä 1999c, 174.) 
Konstruktivistisen oppimisnäkemyksen myötä on kehitetty erilaisia oppimisen arviointime-
netelmiä, joissa arviointi pyritään kytkemään itse oppimisprosessiin sen sijaan, että käytettäi-
siin erillisiä tenttejä (Tynjälä 1999c,175-186). Perinteisen tentin epäkohtien eliminoimiseksi 




tenttiä voivat korvata esimerkiksi seuraavat arviointimuodot, jotka voivat toimia osana jatku-
vaa arviointia ja/tai loppuarviointina: aineistokoe tai -tentti, näyttökoe, simulaatio, harjoitus-
työ, käytännön harjoittelu, projektityöskentely, esitys,  essee,  oppimispäiväkirja, portfolio 
(Karjalainen & Kemppainen 1994, 39-90; Brown ym. 1997, 40-48; Tynjälä 1999c, 175-181). 
Oppimisen laadullisessa arvioinnissa voidaan käyttää apuna esimerkiksi Biggsin (1999, 38-
40) SOLO-taksonomiaa (the Structure of the Observed Learning Outcome), jossa arviointi 
perustuu viiteen ymmärtämisen tasoon (Taulukko 11). Arvioinnissa voidaan käyttää hyväksi 
myös erilaisia itse kehiteltyjä arviointimatriiseja. Arviointimuodot ja -kriteerit tulee olla opis-
kelijan tiedossa jo heti opintojakson alussa. (Tynjälä 1999c, 174; Karjalainen 2002, 232-238.) 
Pelkkä arvosana ei riitä oppimistehtävästä, esimerkiksi oppimispäiväkirjasta saaduksi palaut-
teeksi, jos halutaan tukea opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistä. Opiskelijoiden oppimista 
auttaa parhaiten sanallinen ja opastava palaute. (Karjalainen & Kemppainen 1994, 17-18; 
Lindblom-Ylänne, Levander & Wager 2003, 345.) 
 





Esirakenteinen taso  
(prestructural) 





Opiskelija on käsitellyt vastauksessaan vain yhtä tai harvoja aiheen 




Opiskelija tarkastelee aihetta monista eri näkökulmista tai tuo esiin 
useita aiheen kannalta olennaisia seikkoja, mutta hän käsittelee niitä 
irrallaan toisistaan. Ymmärtäminen on irrallisen muistitiedon tasolla. 
 
Suhteutettu taso  
(relational) 
Opiskelija käsittelee aihetta monista eri näkökulmista ja käsittelee 





Edellisten lisäksi opiskelija laajentaa aiheen käsittelyä opetuksessa 
annettua tietoa laajempaan yhteyteen.  
 
Bolognan prosessiin liittyvässä, osaamistavoitteiden (learning outcomes) kirjoittamista kos-
kevassa kirjallisuudessa korostetaan osaamistavoitteiden kirjoittamista sellaiseen muotoon, 
että niiden saavuttamista voidaan arvioida (ECTS users guide 2004, 4; 2008, 6-8; Moon 2006, 
14; Kennedy ym. 2007, 19). Osaamistavoitteiden saavuttamista voidaan arvioida monenlaisil-




osaamistavoitteiden, opetusmenetelmien ja arvioinnin linjakkuutta arvioinnin oppimista oh-
jaavan vaikutuksen vuoksi. Esimerkiksi jos osaamistavoitteena on asian ymmärtäminen tulee 
arviointimenetelmä valita siten, että se mittaa ymmärtämistä, eikä ulkoa oppimisen määrää. 
(Kennedy ym. 2007, 19-23; Tuning general brochure 2007, 83.)  Summatiivisen, opiskelijan 
asian osaamista mittaavan päätearvioinnin ohella suositellaan käytettäväksi formatiivista, jat-
kuvaa opiskelijan oppimista tukevaa arviointia. Osaamistavoitteiden ajatellaan kuvaavan 
osaamisen minimitasoa (threshold standard), jolla opiskelija läpäisee opintojakson. Arvioin-
nissa on mahdollista käyttää myös tasokriteereitä (grading criteria), jotka kuvaavat mitä, opis-
kelijan tulee osata saavuttaakseen minimi- tai perustasoa korkeamman tason oppimisessa. 
(Moon 2006, 14-21; Kennedy ym. 2007, 21-24.) 
Yhteenvetona aiemmin esitetylle Tynjälä (2003a, 103; 2003b, 17) kuvaa asiantuntijuuden 
kehittämisen kannalta lupaavien pedagogisten ratkaisujen piirteitä seuraavasti: 1) Yleisval-
miuksien oppimisen integrointi alakohtaisten tietojen ja taitojen opiskeluun 2) aktiivinen op-
piminen ja oppimisprosessin tukeminen 3) aktiivien vuorovaikutus opiskelijoiden ja opettaji-
en tai eksperttien ja noviisin välillä sekä opiskelijoiden kesken 4) sekä yksilöllisten että yh-
teistoiminnallisten työmuotojen käyttäminen 5) teorian ja käytännön integrointi kytkettynä 
metakognitiivisten taitojen kehittymiseen 6) todellisen elämän ongelmien käsittely 7) painotus 
tietojen käsittelyssä ja taitojen harjoittamisessa,  ei niinkään ”päähän pänttäämisessä” 8) eri-
laisten opiskelumuotojen soveltaminen ja yhdistäminen 9) oppimisen arvioinnin kytkeminen 
oppimisprosessiin ja itsearvioinnin kuuluminen osana arviointiin.  
 
2.5  Ravitsemusterapeuttien koulutus ja työn vaatimat kompetenssit 
 
Määritelmä  
Suomessa laillistettu ravitsemusterapeutti voidaan määritellä henkilöksi, jolla on ravitsemus-
tiede pääaineena suoritettu ylempi korkeakoulututkinto, ja jolle Terveydenhuollon oikeustur-
vakeskus on myöntänyt oikeuden harjoittaa laillistetun ravitsemusterapeutin ammattia (Laki 
terveydenhuollon ammattihenkilöistä 28.6.1994/559). Euroopan tasolla ravitsemustiedettä 
opiskelleesta henkilöstä käytetään termiä dietitian(s), josta paremman käännöksen puuttuessa 
tässä työssä käytetään nimitystä dietisti. EFAD (European Federation of the Associations of 





”Dietisti on henkilö, jolla on kansallinen laillistettu pätevyys koskien ravitsemusta ja erityis-
ruokavalioita. Hän  soveltaa ravitsemustiedettä huolehtiessaan ja ohjatessaan yksilöitä ja ryh-
miä sairauksien ennaltaehkäisyyn ja hoitoon liittyvissä kysymyksissä. Dietistit voivat työs-
kennellä monenlaisissa työtehtävissä.” (Definition of a dietitian.) 
 
Euroopassa dietistien koulutus ja työ voidaan jakaa kolmeen pääsuuntaan. Kliiniset dietistit 
(clinical dietitian) vastaavat potilaiden ja asiakkaiden ravitsemushoidosta ja antavat ruokava-
lio-ohjausta. Kansanravitsemukseen suuntautuneet dietistit (general/public health/community 
dietitian) työskentelevät sairauksien ennaltaehkäisyn parissa ja hallinnolliset dietistit (admini-
strative dietitian) ovat pääasiassa ruokahuollon johtotehtävissä. (Middelton, Lawson, Soeren-
sen & Hadell 2003, 36.) Suomessa on tällä hetkellä hieman yli 450 laillistettua ravitsemuste-
 
Koulutus 
Suomessa ravitsemustiedettä voi opiskella Kuopion ja Helsingin yliopistoissa. Kuopion yli-
opistossa ravitsemustieteen opetus käynnistettiin vuonna 1984 ja vuoden 2008 loppuun men-
nessä on valmistunut 341 ravitsemusterapeuttia. Nykyisin Kuopion yliopiston lääketieteelli-
sessä tiedekunnassa, kansanterveystieteen ja kliinisen ravitsemustieteen laitoksessa, kliinisen 
ravitsemustieteen yksikössä on mahdollisuus suorittaa terveystieteiden kandidaatin (TtK, 180 
op.) ja edelleen terveystieteiden maisterin (TtM, 180+120 op.)  tutkinto. Terveystieteiden 
kandidaatin tutkinnon ensisijaisena tavoitteena on antaa riittävät tiedot ja edellytykset ylem-
pään korkeakoulututkintoon johtavaan koulutukseen. Lisäksi tutkinnon suorittaneilla on ravit-
semustieteen pääaineen sekä sivuaineiden perusteiden tuntemus ja edellytykset alan kehityk-
sen seuraamiseen. Alakohtaisen osaamisen lisäksi koulutuksen tavoitteena on kehittää val-
miuksia jatkuvaan oppimiseen sekä viestintä- ja kielitaitoa. Terveystieteiden maisterin tutkin-
non tavoitteena on antaa ravitsemustieteen pääaineen ja sivuaineiden hyvä tuntemus ja val-
miudet toimia työelämässä ravitsemusasiantuntijana. Lisäksi tutkinnon tavoitteena on antaa 
valmiudet tieteelliseen ajatteluun ja tieteellisten menetelmien soveltamiseen. Laillistetun ra-
vitsemusterapeutin pätevyys antaa myös valmiudet tieteelliseen jatkokoulutukseen. Ravitse-
mustieteen opinnot koostuvat yleis-, pääaine- ja sivuaineopinnoista. Näiden lisäksi opintoihin 
kuuluu vaihtoehtoisia ja vapaavalintaisia opintoja sekä käytännön harjoittelut (Liite 1). Ter-
rapeuttia, mikä on varsin vähän moniin muihin Euroopan maihin verrattuna (Potilastyössä 




veystieteiden kandidaatin tutkinnossa ohjattua harjoittelua on sairaalan ravintokeskuksessa  
neljä viikkoa (6 op.) ja terveystieteiden maisterin tutkinnossa ravitsemusterapiaharjoittelua 12 
viikkoa (18 op.),  kuusi viikkoa terveyskeskuksessa ja kuusi viikkoa sairaalassa. (Terveystie-
teet. Opinto-opas 2007-2008, 70-71.) 
Koulutuksen keskeisenä tavoitteena on ollut ensimmäisistä vuosista lähtien kouluttaa moni-
puolisia ravitsemusalan asiantuntijoita terveydenhuoltoon (mm. Ravitsemustieteen koulutus-
ohjelma. Opetussuunnitelma 1984-1985). Terveystieteiden maistereilla on valmiudet työs-
kennellä ravitsemusterapeutteina ja/tai ravitsemuksen asiantuntijoina terveyskeskuksissa, sai-
raaloissa, työterveyshuollossa, tutkimuslaitoksissa, erilaisten järjestöjen palveluksessa sekä 
elintarvike- ja lääketeollisuudessa. Lisäkoulutuksena opettajan pätevyyden hankkineet terve-
ystieteiden maisterit voivat toimia sosiaali- ja terveydenhuoltoalan sekä muiden oppilaitosten 
ravitsemus- ja elintarvikealan sekä terveystiedon opettajina. Terveystieteiden kandidaatit, 
joiden koulutusta on järjestetty vuodesta 2005 alkaen voivat sijoittua ravitsemuksen asiantun-
tijoiksi järjestöihin, elintarviketeollisuuteen ja suurkeittiöihin. Lisäksi Kuopion yliopistossa, 
kansanterveystieteen ja kliinisen ravitsemustieteen laitoksessa, kansanterveystieteen yksikös-
sä  on vuodesta 2000 saakka ollut mahdollisuus suorittaa 120 opintopisteen laajuinen,  kan-
sainvälinen EMPHN-tutkinto (European Master’s Programme in Public Health Nutrition). 
Vastaavaa koulutusta  järjestetään 17 Euroopan maassa. (Terveystieteet. Opinto-opas 2007-
2008, 68-83.)  
Ravintokemiaa pääaineena on ollut mahdollista opiskella Helsingin yliopistossa jo vuodesta 
1947 alkaen. Pääaineen nimi muutettiin ravitsemustieteeksi vuonna 1973. Koska Helsingin 
koulutus ei antanut kliinistä pätevyyttä toimia ravitsemusterapeuttina, osa ravitsemustieteen 
pääaineessa  maatalous- ja metsätieteiden (myöhemmin elintarviketieteiden) kandidaatin tut-
kinnon suorittaneista kävi pätevöitymässä ravitsemusterapeutiksi Göteborgissa, Pohjoismai-
sessa kotitalouskorkeakoulussa (Nordiska högskolan for hushållsvetenskap). (Ravitsemuste-
rapeuttikoulutustyöryhmän mietintö 1982, 1.) Vuodesta 1991 alkaen Helsingin yliopistosta 
valmistuneet ravitsemustiedettä pääaineenaan lukeneet, maisterin tutkinnon suorittaneet ovat 
voineet pätevöityä ravitsemusterapeuteiksi Kuopion yliopistossa ravitsemusterapeuttien päte-
vöitymiskoulutuksessa. Nykyisin Helsingin yliopistossa, ravitsemustiede pääaineen on mah-
dollista suorittaa elintarviketieteiden kandidaatin  (ETK, 180 op.) ja elintarviketieteiden mais-
terin tutkinto (ETM, 180+120 op.) ravitsemustieteen pääaineessa.  Maisterin tutkintoa suorit-




semukseen tai ravitsemus- ja ruokapalvelujen johtamiseen tai koostaa syventävät opinnot näi-
den yhdistelmästä. (Maatalous-metsätieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2006-2008, 325.) 
Dietistien peruskoulutuksesta Euroopassa ei ole olemassa luotettavaa tutkimustietoa, vaikka 
EFAD tekeekin määrävuosittain selvityksen koskien mm. dietistien peruskoulutusta Euroo-
passa. Selvityksen mukaan peruskoulutus vaihtelee maiden välillä ja jopa yliopistosta toiseen 
maan sisällä. Pohjoismaista Ruotsissa ja Tanskassa peruskoulutuksessa on kaksi eri suuntaus-
ta ja Norjassa kaksi eri tasoista koulutusta. Euroopassa peruskoulutusten pituudet vaihtelevat 
3-5 vuoteen ja laajuudet 70-184 opintoviikkoon. Dietistin pätevyyden EFAD-jäsenmaissa saa 
vuosittain 0.11-3.81 dietistiä/100 000 asukasta/vuosi. Vertailun vuoksi Saksassa 700, Rans-
kassa 585, Belgiassa 400, Suomessa 20, Norjassa 25, Tanskassa 60 hallinnollista ja 60 kliinis-
tä, Ruotsissa 100 dietistiä. (Middelton ym. 2003, 35-37, 41.) EFAD:in dietistien koulutukselle 
laatimien standardien mukaan koulutuksen ensimmäisen vaiheen (alempi korkeakoulututkin-
to) opintojen tulee olla laajuudeltaan vähintään 210 opintopistettä (3 ½ vuotta), josta 180 
opintopistettä (2 ½ - 3 vuotta) teoreettisia opintoja ja 30 opintopistettä  (½ - ¾ vuotta) käytän-
nön harjoittelua.  Toisen vaiheen (ylempi korkeakoulututkinto) tulisi olla vähintään 90 opin-
topistettä, joka sisältää 30 opintopistettä käytännön harjoittelua. (European academic and 
practitioner standards for dietetics 2005.) 
Suomessa, Ruotsissa, Norjassa, Tanskassa, Englannissa, Irlannissa, Hollannissa, Unkarissa, 
Turkissa, Belgiassa, Kreikassa, Italiassa ja Espanjassa alemman tai ylemmän korkeakoulutut-
kinnon suorittaneet voivat jatkaa opintojaan (akateemisia), jotka johtavat  ylempään korkea-
koulututkintoon tai tohtorin tutkintoon. Itävallassa jatko-opinnot eivät ole mahdollisia. Espan-
jassa niiden, joilla on alempaa korkeakoulututkintoa suppeampi tutkinto, on mahdollisuus 
jatkaa suorittamaan alempi korkeakoulututkinto, kun taas  Saksassa, Norjassa ja Sveitsissä se 
ei ole mahdollista. (Middelton ym. 2003, 42.) 
 
Työ 
Suomessa Ravitsemusterapeuttien yhdistys ry. ja Agronomiliitto ry. selvittävät ajoittain jäsen-
tensä sijoittumista työelämään (Taulukko 12). Keskeinen ero Kuopion ja Helsingin  yliopis-
toista valmistuneiden ravitsemustieteilijöiden välillä on se, että Kuopiosta valmistuneita työs-
kentelee Helsingistä valmistuneita enemmän kuntasektorilla, pääasiassa sairaaloissa ja terve-
yskeskuksissa, ja vastaavasti vähemmän erilaisissa virastoissa ja laitoksissa sekä yliopistoissa 




Taulukko 12. Vuosina 1995-2006 Helsingin ja Kuopion yliopistoista valmistuneiden, Ravit-
semusterapeuttien yhdistys ry:n jäsenten sijoittuminen työelämään (Rechart-Rajakangas 
2006). 









Kuntasektori  7 23 
Yksityiset liikelaitokset 20 23 
Yliopistot ja korkeakoulut 21 13 
Työpaikkaansa eivät ole ilmoittaneet  10 13 
Yksityiset järjestöt 7 7 
Työttömänä  7 6 
Virastot ja laitokset  14 3 
Ammatti- ja peruskoulut  2 3 
Yrittäjät, freelancerit 2 3 
Ulkomailla 1 2 
Ammattikorkeakoulut ja -instituutit - 2 
Neuvonta-ala  6 1 
Kotitaloudelliset oppilaitokset 2 - 
1)  Helsingin yliopistosta, pääaineen ravitsemustiedettä lukeneista vain osalla on laillistetun ravitsemusterapeutin 
pätevyys 
 
Suomen julkisessa terveydenhuollossa toimi keväällä 2009 115 ravitsemusterapeuttia  (perus-
terveydenhuollossa 41 ja erikoissairaanhoidossa 74).  Perusterveydenhuollossa on 1 ravitse-
musterapeutti/129 880 asukasta kohti. Monissa sairaanhoitopiireissä on lisäksi ostopalvelu-
toimintaa. (Potilastyössä toimivat ravitsemusterapeutit 2009.) Aiemmin mainitun EFAD:n 
selvityksen mukaan Euroopassa dietistit työskentelevät pääasiassa sairaaloissa. Sairaaloiden 
lisäksi dietistit työskentelevät hyvin monenlaisissa muissa työpaikoissa, kuten hoitokodeissa, 
terveydenhuollon koulutuksessa, elintarviketeollisuudessa, jopa kauneuskeskuksissa. (Middel-
ton ym. 2003, 43.)   
 
Kompetenssit 
Työelämässä tarvittavien kompetenssien kehittäminen on ajankohtainen aihe myös ravitse-
musalan koulutuksessa ja Euroopassa on meneillään kolme tutkimushanketta, joiden tavoit-
teena on selvittää dietistien työssä tarvittavia kompetensseja. EFAD:in (European Federation 
of the Associations of Dietitians) yhdessä  Plymouthin yliopiston (prof. Anne de Looy) kanssa 
koordinoiman DIETS temaattisen verkoston (Dietitians Improving Education and Training 
Standards - Thematic Network) tavoitteena on laatia koulutuksella tavoiteltavat, yhtenäiset 




tistiyhdistysten kautta sähköpostikysely kaikille eurooppalaisille dietisteille, joilta kysyttiin 
tiettyjen kompetenssien tärkeyttä heidän työssään. (Thematic Network for Dietetics 2008.) 
Vuonna 2006 käynnistyneen JobNut-projektin (Promoting the public health nutrition work-
force in Europe) yhtenä tavoitteena on laatia EU:n sisällä konsensus kansanravitsemusdietis-
tiltä vaadittavista kompetensseista, joita koulutuksen tulisi tuottaa. Projektia  koordinoi Karo-
liinisessa Instituutissa Tukholmassa biotieteiden ja ravitsemuksen yksikkö ja tohtori Agneta 
Yngve. JobNut-projektiin liittyen tohtorikoulutettava Susanna Thulin  Karoliinisesta Instituu-
tista selvittää osana väitöskirjatutkimustaan haastatteluin, millaisia kompetensseja kansanra-
vitsemusdietistit Euroopassa ovat tarvinneet työssään ja miten koulutus on näitä kompetensse-
ja kehittänyt. Haastattelut on tarkoitus suorittaa kevään ja syksyn 2008 aikana (Thulin 2008). 
Lisäksi JobNut-projektiin liittyen Reykjavikissa sijaitsevan Islannin yliopiston kliinisen ravit-
semusyksikön professori Inga Thorsdottirin Delfi- tutkimuksella selvitetään kansanravitse-
musdietisteiltä vaadittavia kompetensseja Euroopassa. Delfi-tutkimuksen kolmas kierros to-
teutettiin maaliskuussa 2008. Kaikista kolmesta edellä mainitusta tutkimushankkeesta saata-
neen alustavia tuloksia vuoden 2009 aikana. 
Suomessa Ravitsemusterapeuttien yhdistys ry:n tai Agronomiliito ry:n toimesta ei ole kar-
toitettu työelämän edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä kompetensseja. Kuopion yliopiston 
urapalvelut on selvittänyt Kuopion yliopistosta vastavalmistuneiden ravitsemusterapeuttien 
mielipiteitä koulutuksen kehittämistä kompetensseista. Vuosina 1996-2000 ja 2001-2004 
valmistuneet ravitsemusterapeutit kokivat koulutuksen kehittäneen suhteellisen hyvin kaikkia 
kysyttyjä kompetensseja, lukuun ottamatta johtamistaitoja ja valmiuksia yrittäjyyteen. Eri 
aikaan valmistuneiden välillä ei ollut eroa. Vuodesta 2004 lähtien vastavalmistuneilta on ky-
sytty yliopistokoulutuksen kehittämien kompetenssien lisäksi niiden merkitystä työssä (Tau-















Taulukko 13. Kuopion yliopistosta vuosina 2004-2006 valmistuneiden ravitsemusterapeuttien 
mielipiteitä koulutuksen kehittämistä kompetensseista ja kompetenssien merkityksestä työssä 












Yritystoiminnan perusteiden tuntemus 1,5 3,4 - 1,9 
Projektinhallintataidot 3,0 4,7 - 1,7 
Esiintymis-/esittämistaidot 4,2 5,6 - 1,4 
Luovan ajattelun taidot 3,6 5,0 - 1,4 
Analyyttiset, systemaattiset ajattelun taidot 4,3 4,6 - 1,4 
Joustavuus ja sopeutumiskyky 3,9 5,2 - 1,3 
Johtamistaidot 2,1 3,3 - 1,2 
Suulliset viestintätaidot suomenkielellä 4,6 5,7 - 1,1 
Kirjalliset viestintätaidot suomenkielellä 4,4 5,3 - 0,9 
Oman alan tehtävien käytännön taidot 4,5 5,2 - 0,7 
Kyky itsenäiseen työskentelyyn 4,9 5,5 - 0,6 
Ongelmanratkaisukyky 4,6 5,3 - 0,6 
Oppimiskyky 4,6 5,2 - 0,6 
Tietotekniikan hallinta 4,2 4,7 - 0,5 
Ryhmätyötaidot ym. sosiaaliset taidot 5,0 5,3 - 0,3 
Tiedonhankintataidot 5,0 5,1 - 0,1 
Oman alan teoreettinen osaaminen 5,0 5,1 - 0,1 
Suulliset viestintätaidot ruotsinkielellä 2,8 2,6 + 0,2 
Kirjalliset viestintätaidot ruotsinkielellä 2,8 2,5 + 0,3 
Kirjalliset viestintätaidot vieraalla kielellä 3,4 3,0 + 0,4 
1) Asteikko 1=täysin eri mieltä, 6=täysin samaa mieltä 
2) Asteikko 1=ei lainkaan tärkeä, 6=erittäin tärkeä 
*  Keskiarvo 
 
Työssä oman alan teoreettista ja käytännön osaamista merkityksellisemmiksi koettiin sekä 
suulliset että kirjalliset viestintätaidot, esiintymistaidot, itsenäisen työskentelyn taidot, ongel-
manratkaisutaidot sekä taidot työskennellä ryhmässä. Työelämän tarpeeseen nähden koulu-
tuksessa oli saatu riittävästi valmiuksia sekä oman alan teoreettiseen että käytännön osaami-
seen. Työelämässä merkityksellisten suullisten viestintä- ja esiintymistaitojen kehittämiseen 
koulutus ei ollut niin hyvin pystynyt. Lisäksi koulutuksessa oli puutteita mm. yrittäjyystaito-
jen, projektinhallintataitojen, luovan ajattelun taitojen, analyyttisten taitojen sekä joustavuu-
den ja sopeutumiskyvyn kehittämisessä. 
Kansainvälisesti tarkasteltuna useimmat dietistien kompetensseja koskevat tutkimukset on 
tehty USA:ssa (Liitetaulukko 1). Näissä tutkimuksissa on selvitetty yleensä dietistien kompe-
tensseja, ei erikseen alemman (bachelor) ja ylemmän korkeakoulututkinnon (master) suoritta-




joissa aineiston kuvauksessa alemman ja ylemmän korkeakoulututkinnon suorittaneet dietistit 
on eroteltu, tutkimuksen tulokset on kuitenkin esitetty näiden koulutustasojen osalta yhdessä. 
Rogersin (2006) selvityksen mukaan 45 %:lla sekä Rogersin ja Fishin (2006) selvityksen mu-
kaan 30 %:lla USA:ssa työskentelevistä dietisteistä on ylempi korkeakoulututkinto. Näin voi-
daan olettaa, että dietistien kompetensseja selvittäneet tutkimukset koskevat pääosin alemman 
korkeakoulututkinnon suorittaneiden kompetensseja. Suomessa alempi korkeakoulututkinto  
vastaa kandidaatin tutkintoa, esimerkiksi ravitsemustieteen yksiköstä valmistuvien terveystie-
teiden kandidaattien tutkintoa. Koska tämä väitöskirjatutkimus koskee ylemmän korkeakoulu-
tutkinnon suorittaneita ravitsemusasiantuntijoita ja heidän asiantuntijuuttaan, ei edellä mainit-
tujen tutkimusten tuloksia tässä esitetä.   
 
2.6 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 
Yliopistokoulutuksen tehtävänä on asiantuntijoiden kouluttaminen työelämään (mm. Valtio-
neuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004). Bolognan prosessin myötä yliopisto-
koulutuksen tavoitteeksi on entistä selvemmin alettu nähdä myös työelämässä tarvittavien 
kompetenssien kehittäminen (mm. ECTS users guide 2004; 2008; Valtioneuvoston asetus 
yliopistojen tutkinnoista 794/2004; Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005; Euroopan par-
lamentin ja neuvoston suositus 2008). Tässä tutkimuksessa ravitsemusasiantuntijuuden katso-
taan koostuvan asiantuntijuuden osatekijöistä, teoreettisesta tiedosta, käytännön tiedosta ja 
metakognitiivisesta (reflektiivisestä) tiedosta sekä työelämässä tarvittavista kompetensseista 
(kts. Tynjälä 2004, 176) (Kuvio 6). Kompetenssit kuvaavat niitä tietoja, taitoja ja asenteita, 
joita työelämä ravitsemusasiantuntijalta edellyttää. Näiden  kehittymistä voidaan pitää ravit-
semusasiantuntijoiden koulutuksen tavoitteena. Tässä tutkimuksessa kompetenssit jaotellaan 
tietyllä tieteenalalla tarvittaviin alaspesifeihin kompetensseihin, kaikilla aloilla tarvittaviin 
yleisiin kompetensseihin sekä metakognitiivisiin kompetensseihin. Metakognitiivisia kompe-
tensseja tarvitaan nimenomaan asiantuntijuuden ja asiantuntijan kompetenssien kehittymiseen 
ja jatkuvaan päivittämiseen, elinikäiseen oppimiseen. (kts. Ruohotie & Honka 2003, 66; 
ECTS users guide 2004; 2008.) Ravitsemusasiantuntijan työelämäkompetenssien kehittymi-
seksi tarvitaan teoreettista tietoa, käytännön kokemukseen perustuvaa tietoa sekä tietoa oman 
tietämisen ja osaamisen vahvuuksista ja heikkouksista. 
Yhteiskunnan ja työelämän muutokset, etenkin tietoyhteiskunnan kehittyminen asettavat 




kuin aikaisemmin, vaan työelämässä tarvitaan näiden lisäksi yleisiä kompetensseja. (Suikka-
nen & Viinamäki 1996, 171; Tynjälä ym. 2006, 76.) Tällaisia työelämässä tarvittavia yleisiä 
kompetensseja tutkimusten mukaan ovat erityisesti vuorovaikutustaidot (Kivinen ym. 2002, 
82; Gonzalez & Wagenaar 2003, 92; Tynjälä ym. 2006, 78; Teichler 2007, 31). Lisäksi jatku-
va muutos yhteiskunnassa edellyttää elinikäistä oppimista ja elinikäisen oppimisen edellyttä-















Kuvio 6. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys. 
 
Asiantuntijuusvaatimukset yhteiskunnassa ja työelämässä asettaa huomattavia haasteita  asi-
antuntijakoulutukselle. Yliopistokoulutuksen tulisi tuottaa alaspesifien kompetenssien lisäksi 
tietoyhteiskunnan yleisiä kompetensseja. Erityishuomio tulee kiinnittää elinikäisen oppimisen 
edellyttämien metakognitiivisten kompetenssien kehittämiseen. Tulevien asiantuntijoiden 
työelämäkompetenssien kehittäminen tulee huomioida yliopistokoulutuksessa oppimisen ta-
voitteissa, opetusmenetelmissä ja oppimisen arvioinnissa. (mm. ECTS users guide 2004, 42, 
16-17; 2008, 17, 42.) Erilaiset konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen perustuvat pedagogiset 






























3 TUTKIMUKSEN LÄHTÖKOHDAT JA TAVOITTEET 
 
Kuopion yliopiston kliinisen ravitsemustieteen yksikössä on koulutettu ravitsemusterapeutteja 
vuodesta 1984. Jotta yliopistokoulutus pystyisi vastaamaan jatkuvasti muuttuvan yhteiskun-
nan ja työelämä asettamiin haasteisiin on koulutusta, mm. akateemisen asiantuntijuuden kehit-
tymistä tukevia pedagogisia ratkaisuja jatkuvasti kehitettävä. Ravitsemusasiantuntijoiden kou-
lutuksen ja työelämän asiantuntijoilta, yliopistosta valmistuneilta ravitsemusterapeuteilta saa-
tava palaute on tässä kehittämistyössä avainasemassa.  
Tutkimuksen päätavoitteena oli tuottaa tietoa entistä paremmin yhteiskunnan ja työelämän 
haasteisiin vastaavan ja työllistymistä edistävän ravitsemusasiantuntijakoulutuksen toteutta-
miseksi Kuopion yliopistossa. 
 
Tutkimuskysymykset olivat seuraavat: 
 
1. Minkälaista asiantuntijuutta (alaspesifejä, yleisiä ja metakognitiivisia kompetensseja) 
työelämä on ravitsemusterapeuteilta edellyttänyt?  
 
2. Miten koulutus on kehittänyt työelämässä vaadittua asiantuntijuutta? 
 
3. Minkälaisia mielipiteitä ravitsemusterapeuteilla on saamastaan koulutuksesta? 
 
4. Millaisia kehittämistarpeita ravitsemusasiantuntijoiden koulutuksessa on työelämän 
asiantuntijuuden kehittämisen näkökulmasta? 
 
Tutkimuskysymyksiä tarkastellaan koko kohderyhmällä, erikseen vuosina 1988-1998 ja 1998-










4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
4.1 Delfoi-menetelmä 
Delfoi-menetelmän nimi liittyy tulevaisuuden ennustamiseen. Se on lähtöisin Kreikasta, Par-
nassos-vuoren rinteillä sijaitsevasta Delfoista, missä tarinan mukaan aikoinaan valtaa piti har-
vinaisen tulevaisuuden ennalta näkemisen kyvyn omaava Zeuksen poika Apollo. Apollon 
tulevaisuutta koskevia ennustuksia välittivät Delfoin oraakkelit, transsitilassa sekavia puhuvat 
nuoret naiset, joita papit tulkitsivat. Paikan nimi Delfoi tulee sanasta delfiini, joksi Apollo 
muutti itsensä hankkiakseen ensimmäiset oraakkelit papeilleen. (Kuusi 1993, 132;  2003, 
134.) 
Delfoi-menetelmä on asiantuntijamenetelmä. Sitä käytettiin jo 1920- ja 1940-luvuilla, mutta 
Delfoi käsitettä alettiin käyttää vasta 1950-luvulla Yhdysvalloissa salaisissa sotilasteknologiaa 
koskevissa tutkimuksissa. Tekniikasta käytetään myös nimityksiä Delfi- ja Delphi-tekniikka 
tai -menetelmä (engl. delphi method) (Linstone & Turoff 1977, 10; Metsämuuronen 2000a, 
32-33; Kuusi 2003, 134). Tässä tutkimuksessa käytetään termiä Delfoi-menetelmä, jota Kuusi 
(2003, 134) suosittelee käytettäväksi, koska se vastaa Delfoin oraakkelin vakiintunutta nimeä. 
Menetelmän  sovellusalue on laaja ja sitä on käytetty monen tyyppisissä tutkimuksissa 
(Kuusi 2003, 136). Se soveltuu tutkimusmenetelmäksi mm. silloin, kun halutaan tuoda arvoja, 
uusia näkemyksiä ja ideoita suunnittelun ja päätöksenteon pohjaksi ja, kun ajalliset, alueelliset 
tai taloudelliset esteet hankaloittavat ryhmäkokouksen järjestämistä (Linstone & Turoff  1977, 
4; Kaivo-oja & Kuusi 1997, 18). Pääasiallisena tekniikan sovellutusalueena on ollut teknolo-
gian kehityksen ennakointi ja vaikutusten arviointi, jota sen pääkohteena edelleenkin voidaan 
pitää (Kuusi 1993, 132; 2003, 136; Korhonen-Yrjänheikki 2005, 115). Viime vuosina sitä on 
kuitenkin käytetty kasvavassa määrin mm. koulutustarpeiden ennakointiin  (Korhonen-
Yrjänheikki 2005, 115). Ravitsemusasiantuntijoiden (dietistien) työssä vaadittavia kompe-
tensseja on selvitetty Delfoi-menetelmälllä useissa tutkimuksissa (mm. Olmstead-Schafer, 
Story & Haughton 1996; Phillips, Ash & Tapsell 2000a; 2000b; Hughes 2004a; Gregoire, 
Sames, Dowling  & Lafferty 2005) ja parhaillaan selvitetään mm. kansanravitsemusdietisteiltä 
vaadittavia kompetensseja Euroopassa. 
Delfioi-menetelmän käytöstä ei ole olemassa virallisia, kansainvälisesti sovittuja ohjeita, ei-
kä sitä ole menetelmänä standardoitu. Siksi menetelmää on sovellettu monin eri tavoin ja 




voissa tutkimuksissa. (Kaivo-oja & Kuusi 1997, 21-22; Keeney, Hasson & McKenna 2006, 
208.) Keskeisinä perinteisen Delfoi-menetelmän periaatteina kuitenkin pidetään asiantuntijoi-
den käyttöä, anonymiteettiä, kysymysten toistamista ja palautteen antamista vastaajille sekä 
vastaajien mielipiteiden lähestymistä kohti konsensusta (Kuusi 1993, 135; 2003, 135; Metsä-
muuronen 2000a, 33). Delfoi-tutkimusta koskevassa kirjallisuudessa nimenomaan käytettyjen 
asiantuntijoiden asiantuntijuus on keskeinen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekijä. 
Asiantuntijat tulisi valita siten, että he työskentelevät tutkittavan aiheen piirissä ja edustavat 
yhdessä monipuolisesti aiheen kehittäjäyhteisöä. Yleensä Delfoi-tutkimuksiin on osallistunut 
noin 30-100 panelistia. (Kaivo-oja &  Kuusi 1997, 19.) Kirjallisuudessa sopivaksi panelistien 
määräksi esitetään yleensä 20-60 tarkasti harkittua panelistia. Asiantuntijoiden määrän sijaan 
ratkaisevaa on asiantuntijoiden laatu. (Kuusi 2003, 140.) 
Anonymiteetilla tarkoitetaan sitä, että vastaajat eivät tiedä keitä muita asiantuntijoita tutki-
muksessa on mukana ja kuka on sanonut minkäkin mielipiteen. Tällä pyritään siihen, että asi-
antuntijat esittäisivät aitoja mielipiteitään ja käsityksiään tutkimuksen aihepiiristä ilman, että 
heidän tarvitsee ”pelätä kasvojensa menetystä.” Menetelmä eliminoi myös vahvojen persoo-
nallisuuksien vaikutuksen mielipiteisiin. (Williams & Webb 1994, 181; Kaivo-oja & Kuusi 
1997, 18; Metsämuuronen 2000a, 33; Kuusi 2003, 140.) Kysymysten toistamisen keskeisenä 
periaatteena on palauttaa tieto koko ryhmän vastauksista yksittäisille vastaajille ja antaa näin 
mahdollisuus tarkastella ongelmaa oman näkökulman ulkopuolelta ja syventää ymmärrystä 
siitä lopullista kannanottoa varten. Alkuaikojen Delfoi-tutkimuksille oli luonteenomaista pyr-
kimys vastaajien yksimielisyyteen, jota nykyisin useimmiten ei tavoitella. Pyrkimys yksimie-
lisyyteen on usein väkinäistä ja saattaa johtaa tärkeän informaation katoamiseen. (Kuusi 1993, 
136; 2003, 136; Metsämuuronen 2000a, 33-34.) Yksimielisyyden sijaan voidaan painottaa 
mielipiteiden stabiiliutta eli sitä, että mielipiteet eivät enää muutu Delfoi-kierrosten myötä 
(Keeney ym. 2006, 207). 
Metsämuuronen (2001, 29) kuvaa tiedonhankintaa Delfoi-menetelmällä kulkukaavion avul-
la (Kuvio 7). Delfoi-tutkimuksessa on useita kierroksia joiden aikana asiantuntijoiden on 
mahdollista korjata kannanottojaan (Kuusi 2003, 135). Kierrosten suunnittelu etenee osittain 
vasta edellisten kierrosten tulosten perusteella. Useimmiten kierrosten lukumäärä vaihtelee 2-
4:ään. (Keeney ym. 2006, 207.) Jos kierroksia on enemmän kuin kolme tulee tutkimuksesta 


































Kuvio 7. Tiedonhankinta perinteisellä Delfoi-menetelmällä (Metsämuuronen 2001, 29). 
 
Ensimmäisen kierroksen kysymykset ovat yleensä avoimia tai vain osittain strukturoituja.  Ne 
voivat olla myös melko laajoja. Tavoitteena on, että aihetta ei rajata etukäteen tutkijan  lähtö-
oletuksilla, vaan vastaajille annetaan mahdollisuus tuoda esiin mahdollisimman monipuolisia  
näkemyksiä tutkittavasta aiheesta. Tämä on tärkeää, sillä vastaajat ovat aiheen asiantuntijoita. 
Postikyselyn ohella laadullinen aineisto voidaan kerätä mm. haastattelemalla tai työryhmä-
työskentelyllä. Toisen kierroksen kyselylomake laaditaan ensimmäisen kierroksen vastausten 
pohjalta. Ensimmäisen kierroksen vastausten muokkaamisessa toista kierrosta varten käyte-
1. Aihealueen rajaus ja kyselylomakkeen muotoilu 
- tulkinnanvaraisten käsitteiden minimointi 
- mahdollinen pilottikysely 
2. Asiantuntijoiden valinta raatiin tai raateihin 
- kuka?  
- millä perusteella? 
4. Tutkija kokoaa tiedon ja tuottaa panelisteille yhteenvedon 
ensimmäisen kierroksen tuloksista 
3. Ensimmäinen kierros 
- kokoaa tietoa yksittäisiltä asiantuntijoilta 
5. Toinen kierros 
- täsmentää ensimmäisen kierroksen mielipiteitä 
- asiantuntijat voivat muuttaa kantaansa 
6.  Tutkija kokoaa jälleen tiedot, analysoi niitä ja lähettää 
mahdollisesti vielä uudelleen ne panelisteille 
7.  Hyväksi havaitun määrän jälkeen Delfoi-kierroksia 
tutkija kokoaa tiedot ja lopettaa asiantuntijoiden haas-
tattelut/kyselyt 




tään yleensä erilaisia sisällönanalyysityyppisiä tekniikoita analysoimalla aiheesta pääteemat. 
Vastaajien ajatukset on tärkeää pyrkiä säilyttämään mahdollisimman alkuperäisinä jatkokier-
roksille. Yleensä jatkokyselyt ovat melko pitkälle strukturoituja, tyypillisiä ovat Likert-
asteikolliset väittämät. Vastaajille annetaan myös mahdollisuus perustella kantansa.  Toisen ja 
seuraavien kierrosten vastaukset analysoidaan kvantitatiivisesti. Palaute edellisen kierroksen 
vastauksista annetaan yleensä numeerisessa muodossa, esimerkiksi keskiarvoina ja hajontoi-
na. Vastaajien on myös hyvä tietää miten heidän itse antamansa pistemäärä sijoittuu suhteessa 
kokonaistulokseen. Mahdollisuus  tarkistaa ja mahdollisesti muuttaa omaa mielipidettään asi-
asta on tärkeä elementti mentäessä kohti konsensusta, jos tätä tavoitellaan. (Hasson, Keeney 
& McKenna 2000, 1010-1012; Powell 2003, 378-379; Keeney ym. 2006, 211.) 
Tässä tutkimuksessa käytettiin jonkin verran perinteisestä Delfoi-menetelmästä (kts. Met-
sämuuronen 2001, 29) poikkeavaa menetelmää.   Tutkimuksen tavoitteena ei ollut vastaajien 
yksimielisyyteen pyrkiminen.  Ensimmäisen kierroksen avointen kysymysten tavoitteena oli 
saada asiantuntijoilta mahdollisimman monipuolisia käsityksiä tutkittavasta aiheesta ja löytää 
”oikeat kysymykset” (kts. Kuusi 2003, 141) kysyttäviksi toisessa kyselyssä. Toisen kyselyn 
kanssa lähes identtisen kolmannen kyselyn tavoitteena oli mahdollistaa aiemmin ja myöhem-
min valmistuneiden ravitsemusterapeuttien antamien vastausten vertaaminen. Perinteiselle 
Delfoi-menetelmälle keskeisistä piirteistä tässä tutkimuksessa toteutuivat asiantuntijoiden 
käyttö ja palautteen antaminen edellisen kierroksen vastauksista 1.1.1988-22.10.1996 valmis-
tuneille. Kaikki 23.10.1996 jälkeen valmistuneet osallistuivat vain yhteen kyselyyn (kts. Ku-
vio 8. Tutkimuksen toteutus). Delfoi-menetelmällä tehtynä tutkimuksena voidaan pitää tutki-
musta, joka on toteutettu kahtena kyselykierroksena eli vastaajat saavat yhden kerran palaut-
teen aiemman kierroksen vastauksista ottaakseen asiaan kantaa uudestaan (Linstone & Turoff 
1977, 5; Kaivo-oja & Kuusi 1997, 19; Keeney ym. 2006, 207). Tämän määritelmän mukaan 
tämä tutkimus on voidaan katsoa toteutetuksi Delfoi-menetelmällä, vaikka perinteisen Delfoi-










4.2 Ensimmäinen kysely 
 
4.2.1 Kohderyhmä ja aineiston hankinta  
Ensimmäisen postikyselyn kohderyhmän muodostivat Kuopion yliopistosta 1.1.1988-
22.10.1996 valmistuneet ravitsemusterapeutit (n=99) (Kuvio 8). Tässä tutkimuksessa ensim-
mäisen kyselyn kysymysten pohjan muodostivat tutkijan aikaisemmat tiedot ja omakohtaiset 
kokemukset ravitsemustieteen peruskoulutuksesta ja sen mahdollisista kehittämistarpeista, 
kokemukset ravitsemusterapeutin työstä (THM-koulutus, pedagoginen  koulutus, oman am-
mattialan työkokemus, opetuskokemus, keskustelut valmistuneiden kollegojen kanssa, opetta-
jien ja opiskelijoiden kanssa käydyt keskustelut) sekä  yliopistokoulutuksen saaneiden työ-
elämän osaamistarpeista käsittelevä kirjallisuus. Kyselyn avointen kysymysten tavoitteena oli 
saada mahdollisimman monipuolisia ja yksilöllisiä mielipiteitä ja näkemyksiä ravitsemustie-
teen peruskoulutuksesta ja ravitsemusterapeutilta työelämässä vaadittavista kompetensseista 
ja käyttää vastauksia toisen eli varsinaisen kyselyn kysymysten laatimiseksi (Liite 2, 3). En-
nen varsinaisten kyselylomakkeiden postittamista  lomakkeet muokattiin lopulliseen muo-
toonsa esitutkimuksen perusteella, johon osallistui neljä työelämässä toimivaa ravitsemuste-
rapeuttia. Kyselylomake postitettiin marraskuussa 1996 yhdessä Kuopion yliopiston vaikutta-
vuutta selvittävän kyselylomakkeen kanssa. Muistutuskirje lähetettiin tammikuussa 1997. 
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4.2.2 Aineiston analyysi 
Ensimmäisen kyselyn vastaukset olivat essee-tyyppisiä ja luettelonomaisia. Vastaukset litte-
roitiin eli kirjoitettiin puhtaaksi Word-tekstinkäsittelyohjelmalla. Litterointi tuotti laajan, 80 
sivuisen avoimen aineiston. Aineisto analysoitiin käyttäen sisällön analyysitekniikkaa, jota 
mm. Kyngäs ja Vanhanen (1999) ovat kuvanneet (Liite 4). 
Sisällön analyysi on menettelytapa, jolla voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti 
ja objektiivisesti. Sisällön analyysissä pyritään rakentamaan sellaisia malleja, jotka esittävät 
tutkittavaa ilmiötä tiivistetyssä muodossa (esim. kategoriat) ja joiden avulla tutkittava ilmiö 
voidaan käsitteellistää. Sisällön analyysiä käytetään monella eri tavalla ja sitä koskeva tieto 
on hajanaista. Analyysin tekemiseksi ei ole olemassa yksityiskohtaisia sääntöjä, vaan tiettyjä 
ohjeita analyysiprosessin etenemisestä. Analyysiprosessin vaiheet voivat olla esimerkiksi ana-
lyysiyksikön määrittäminen, aineiston lukeminen moneen kertaan, aineiston pelkistäminen, 
aineiston ryhmittely, kategorioiden luominen (alakategoriat -> yläkategoriat) ja abstrahointi. 
(Kyngäs & Vanhanen 1999, 3-11.) 
Tässä tutkimuksessa puhtaaksi kirjoitettu aineisto luettiin läpi useaan kertaa, jotta aineisto 
tuli tutuksi. Analyysiyksiköksi määritettiin vastauksen muodosta riippuen joko sana, sanayh-
distelmä, lause tai ajatuskokonaisuus, jonka jälkeen alkuperäiset ilmaisut (analyysiyksiköt) 
pelkistettiin yksinkertaisemmiksi ilmaisuiksi. Koska alkuperäiset vastaukset koostuivat pää-
asiassa lyhyistä, ranskalaisin viivoin kirjoitetuista luettelomaisista vastauksista, ne olivat jo 
useimmiten valmiiksi ”pelkistetyssä” muodossa. Induktiivista sisällön analyysitekniikkaa 
noudattaen, eri värikyniä ja tekstinkäsittelyohjelman "leikkaa-liimaa-systeemiä" apuna käyt-
täen samaa tarkoittavat pelkistetyt ilmaisut ryhmiteltiin eli niistä muodostettiin alakategorioi-
ta, jotka yhdistettiin yläkategorioiksi ja näille annettiin niiden sisältöä kuvaava nimi. Katego-
rioiden muodostaminen on aineiston abstrahointia eli käsitteellistämistä. Joitakin ilmaisuja ei 
yhdistetty mihinkään kategoriaan. Tällaisia olivat mm. ne ilmaisut, joista kvantifioinnin tu-
loksena oli useampia mainintoja (esim. joustavuus) tai niiden säilyttämistä alkuperäisessä 
muodossaan pidettiin tärkeänä (esim. ulospäinsuuntautuneisuus). Näin kootuista kategorioista 
ja alkuperäisilmaisuista  muodostettiin toisen kyselykierroksen Likert-asteikolliset väittämät. 
Aineiston analyysissä pyrittiin siihen, että tutkijan etukäteistieto ja -olettamukset eivät häirit-
sisi aineistosta itsestään esiin nousevia teemoja ja vastaajien ajatukset pyrittiin säilyttämään 
mahdollisimman alkuperäisinä väittämiä muodostettaessa Delfoi-menetelmän periaatteiden 




4.3 Toinen  ja kolmas kysely  
 
4.3.1 Kohderyhmä ja aineiston hankinta  
Toisen postikyselyn kohderyhmän muodostivat ensimmäisessä kyselyssä mukana olleet  
(n=99)  sekä ensimmäisen kyselyn aineiston analysoinnin aikana  23.10.1996 - 29.2.1998 
valmistuneet (n=30) ravitsemusterapeutit (Kuvio 8). Toisen kyselyn kysymykset laadittiin 
ensimmäisen kyselyn avovastausten pohjalta. Kyselylomake koostui pääasiassa struktu-
roiduista, Likert-asteikollista monivalintatyyppisistä väittämistä (Liite 5, 6). Väittämät satun-
naistettiin joko positiivisiksi tai negatiivisiksi, minkä tavoitteena oli estää vastaustrendiä. Ky-
selylomakkeessa positiiviset ja negatiiviset väittämät vuorottelivat ja kysymysosioiden alkuun 
sekä loppuun pyrittiin sijoittamaan positiivinen väittämä. Vastaajan tuli arvioida väittämiä 
annetulla viisiportaisella Likert-asteikolla ympyröimällä omaa näkemystään vastaava vaihto-
ehto. Jokaisen sivun loppuun vastaajalla oli mahdollisuus  lisätä omia ajatuksia ja perusteluja 
väittämiin ja niiden aihepiiriin liittyen. 
Esitutkimukseen osallistui viisi ravitsemustieteen perusopiskelijaa, jotka olivat suorittaneet 
kaikki opintoihin kuuluvat harjoittelut ja heillä oli  työkokemusta muulta ja omalta koulu-
tusalalta. Lopuksi kysymyksiä täsmennettiin vielä yhdessä viiden kliinisen ravitsemustieteen 
yksikön opettajan kanssa. Kyselylomake postitettiin valmistuneille huhtikuussa 1998 ja muis-
tutuskirje lähetettiin toukokuussa 1998. Kyselyyn vastasi 70 % kohderyhmästä. Toisen kyse-
lyn vastanneiden taustatiedot on esitetty taulukossa 14. 
 
Taulukko 14. Vastanneiden taustatiedot toisessa ja kolmannessa kyselyssä.  
Taustatiedot Koko aineisto: 















34,4 + 5,8  
(24,6 - 60,6) 
36,4 + 3,7  
(30,6 - 50,6) 
32,3 + 6,7 















6,0 + 1,7 
(3,4 - 15,0) 
6,0 + 1,4 
(4,1 - 11,1) 
6,2 + 1,9 





Kolmannen kyselyn kohderyhmänä olivat 1.3.1998-1.3.2004 valmistuneet ravitsemustera-
peutit (n=121) (Kuvio 8). Kysely koostui pääpiirteissään samoista kysymyksistä kuin toinen 
kysely, millä tavoiteltiin toisen ja kolmannen kyselyn vastausten vertailtavuutta. Kyselyyn oli 
mahdollista vastata joko paperisella kyselylomakkeella (Liite 7, 8) tai Lotta-lomakeohjelmalla 
luotuun kyselyyn Internetissä. Esitutkimuksessa oli mukana kuusi työelämässä toimivaa ravit-
semusterapeuttia, joista kolme ohjattiin vastaamaan paperisella kyselylomakkeella ja  kolme 
Internetissä. Kaikille kohderyhmään kuuluville lähetettiin kyselylomake postissa palautus-
kuorineen huhtikuussa 2004. Saatekirjeessä vastaajien toivottiin vastaavan kyselyyn ensisijai-
sesti Internetissä, sillä tämä helpotti vastausten jatkokäsittelyä. Muistutuskirjeitä lähetettiin 
kaiken kaikkiaan kolme, joista toisella muistutuksella oli mukana myös kyselylomake. Pape-
risella kyselylomakkeella vastasi 68 % ja Internetissä 32 % vastaajista. Kyselyyn vastasi 70 % 
kohderyhmästä. Kolmannen kyselyn vastaajien taustatiedot on esitetty taulukossa 14. 
Tutkimuksen tulosten käsittelyä ja tilastollisia analyysejä varten kullekin vastaajalle määri-
tettiin yksi ns. päätyöpaikka (Liitetaulukko 2). Tämän määrittelemiseksi alkuperäisestä 
175:stä nykyistä työtilannetta koskevista vastauksista poistettiin ensin työtilanteen suhteen 
epäselvät tapaukset (n=25),  mm. sellaiset, joissa vastaaja ilmoitti itsellään olevan kaksi tai 
useampia kokoaikaisia työpaikkoja yhtä aikaa sekä vastaajat, jotka olivat samanaikaisesti 
esimerkiksi työttömänä, äitiyslomalla ja kahdessa osa-aikaisessa työpaikassa. Epäselvät vas-
taukset johtuivat mm. siitä, että osa etenkin toisen kyselyn vastaajista oli ilmeisesti ymmärtä-
nyt nykyistä työtilannetta koskevan kysymyksen väärin ja kertonut koko valmistumisen jäl-
keisen työhistoriansa. 
Jäljelle jääneistä 150:stä vastaajasta 92 % oli työssä, 3 % työttömänä ja 5 % äitiyslomalla, 
hoitovapaalla tai hoiti lasta kotona. Työssä olevista (n=139) 75%:lla oli yksi ja 25 %:lla use-
ampi kuin yksi työpaikka. Työpaikkoja vastaajilla oli siten yhteensä 190. Jos vastaajalla oli 
yksi työpaikka, tämä katsottiin hänen päätyöpaikakseen. Jos työpaikkoja oli samanaikaisesti 
useampia, käytettiin päätyöpaikan määrittelyn perustana vastaajan työaikaa, työsuhdetta ja 
työsuhteen kestoa. Ensisijaisesti päätyöksi valittiin vakituinen tai määräaikainen kokoaikainen 
työ, toissijaisesti osa-aikainen ja vasta sitten satunnainen työ. Kuitenkin jos henkilö oli ollut 
osa-aikaisessa työssä ajallisesti huomattavasti kauemmin kuin kokoaikaisessa työssä valittiin 
osa-aikainen työ päätyöksi. Päätyöpaikan mukaan luokiteltuna valmistuneiden tärkeimmät 
työllistäjät ovat olleet tutkimuslaitokset, mihin oli sijoittunut kolmannes ja terveydenhuolto, 




4.3.2 Aineiston analyysi 
 
4.3.2.1 Monivalintakysymysten vastausten analyysi 
Toisen kyselyn vastaukset tallennettiin kyselylomakkeelta SPSS-tilasto-ohjelmaan (SPSS for 
Windows 6.1.4). Kolmannessa kyselyssä Internetissä vastanneiden vastaukset olivat tallennet-
tuina Lotta-lomakeohjelmaan, jonne myös postin kautta saapuneet vastaukset tallennettiin 
koko aineiston saamiseksi samanlaiseen muotoon. Tietojen tallentaminen lomakeohjelmaan 
SPSS-ohjelmaan sijasta oli nopeampaa ja pienensi virhelyöntien mahdollisuutta. Lotta-
lomakeohjelmasta vastaukset siirrettiin Excel-taulukkolaskentaohjelmaan ja sieltä edelleen 
SPSS-tilasto-ohjelmaan (SPSS for Windows 11.5.1). Tämän tutkimuksen tulosten käsittelyä 
varten toisen ja kolmannen kyselyn SPSS-tiedostot on yhdistetty. 
Kysymysten, joissa oli käytetty viisiluokkaista Likert-asteikkoa asteikko muutettiin kolmi-
luokkaiseksi seuraavasti: 
 
5 = täysin samaa mieltä 1 = samaa mieltä 
4 = osittain samaa   
3 = ei samaa, eikä eri mieltä  2 = ei samaa, eikä eri mieltä 
2 = osittain eri mieltä 3 = eri mieltä 
1 = täysin eri mieltä 
 
4.3.2.2  Summamuuttujien muodostaminen  
Toisen ja kolmannen kyselyn aineistojen yhdistämisen jälkeen työelämän edellyttämiä ja  
koulutuksen kehittämiä kompetensseja kuvaavien muuttujien määrää vähennettiin SPSS-
ohjelmalla (SPSS for Windows 11.5.1) toisen kyselyn alkuperäisestä 53:sta ja kolmannen 
kyselyn alkuperäisestä 56:sta kompetenssista 14 summamuuttujaan (Taulukko 15, Liitetau-
lukko 3).  Summamuuttujat luokiteltiin alaspesifeihin ja yleisiin kompetensseihin. Myös ravit-
semustieteen yksikön opetusta ja opetusmenetelmiä kuvaavien muuttujien määrä vähennettiin 
17:sta kolmeen (Liitetaulukko 4), jotka muutettiin sitten luokkamuuttujiksi vastaamaan ravit-
semustieteen koulutusta koskevissa tuloksissa käytettyä esitystapaa. Opetusta ja opetusmene-
telmiä koskevia kehittämisehdotuksia ei laskettu mukaan summamuuttujiin. Ennen summa-
muuttujien muodostamista opetusta ja opetusmenetelmiä koskevien negatiivisten väittämien 
arvot käännettiin samansuuntaisiksi positiivisten kanssa.  Lisäksi ennen summamuuttujien 




Taulukko 15. Työelämän edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä alaspesifejä ja yleisiä kom-















   
Ravitsemustieteen ja -terapian tietämys 3 0,70 0,76 
Ravitsemustieteen lähialojen tietämys  3 0,60 0,65 

























   
Elinikäinen oppiminen 2 0,68 0,77 
Aktiivisuus ja ulospäinsuuntautuneisuus 4 0,83 0,83 
Itsenäisen työskentelyn taidot 4 0,87 0,78 
Kyky kohdata muutos ja sopeutuminen 







Teoriatiedon käytäntöön soveltamisen 
valmiudet 
2 0,82 0,77 
Tieteellinen ajattelu ja tutkimukselliset 
taidot 
5 0,80 0,68 
Ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiudet  5 0,79 0,75 
Kieli- ja viestintätaidot 5 0,64 0,77 
Oman osaamisen markkinointiin liittyvät 
valmiudet 
4 0,70 0,60 
 
arvot muuttujan keskiarvolla, jos puuttuvia arvoja oli 30 % tai tätä vähemmän. Vastaajalle ei 
laskettu summamuuttujaa, jos muuttujien puuttuvia arvoja oli yli 30 %. Tämän jälkeen muo-
dostettiin summamuuttujat  laskemalla yhteen summamuuttujaan kuuluvien muuttujien piste-
määrät ja jakamalla summa muuttujien lukumäärällä. Summamuuttujien sisäisen konsistens-
sin arviointiin käytettiin Crohnbachin alfa- reliabiliteettikerrointa. Summamuuttujan muodos-
tamisen tavoitteena pidettiin  alfa-arvoa > 0,7. Työelämän edellyttämiä kompetensseja kuvaa-
vien summamuuttujien kohdalla tuohon tavoitteeseen päästiin 11:sta, koulutuksen kehittämien 
kompetenssien kohdalla kymmenessä ja ravitsemustieteen yksikön opetusta kuvaavien sum-
mamuuttujien kohdalla kahdessa summamuuttujassa. Ne muuttujat, joista ei ollut mahdollista 
muodostaa  homogeenista summamuuttujaa käsiteltiin erillisinä, yksittäisinä muuttujina (Lii-




4.3.2.3 Avovastausten analyysi 
Monivalintakysymysten lisäksi toisessa ja kolmannessa kyselyssä vastaajilla oli mahdollisuus 
kertoa avoimesti ajatuksia ja mielipiteitä väittämiin liittyen. Nämä kirjoitettiin puhtaaksi 
Word-tekstinkäsittelyohjelmalla. Toisessa kyselyssä avovastauksia tuli 47 sivua. Myös kol-
mannen kyselyn paperilomakkeiden avovastaukset kirjoitettiin puhtaaksi Word-
tekstinkäsittelyohjelmalla. Internetissä, Lotta-lomakeohjelmassa vastanneiden avovastaukset 
siirrettiin Excel-taulukkolaskentaohjelmaan, josta ne leikkaa-liimaa-tekniikalla siirrettiin 
Word-tekstinkäsittelyohjelmaan.  Kolmannessa kyselyssä avovastauksia tuli yhteensä 30 si-
vua.  Vastaajien ajatuksia ja mielipiteitä esitetään tutkimuksen tuloksissa suorina lainauksina, 
perusteluina monivalintakysymysten tuloksille. 
 
4.3.2.4 Tilastollinen analyysi  
Toisen ja kolmannen kyselyn monivalintakysymysten vastausten aineiston tilastolliseen ana-
lysointiin käytettiin  SPSS-tilasto-ohjelmaa (SPSS for Windows 11.5.1, SPSS for Windows 
14.0). Kategoriset muuttujat ristiintaulukoitiin ja ryhmien välisten erojen testaamiseen käytet-
tiin  Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointia. Keski-arvoihin perustuvissa tes-
tauksissa muuttujien normaalijakautuneisuus testattiin ennen keskiarvotestiä Kolmogorov-
Smirnov- (n > 50) ja Shapiro-Wilk-testeillä (n < 50). Ryhmien välisten erojen testaamiseen 
käytettiin normaalijakautuneilla muuttujilla (p > 0,1) riippumattomien muuttujien T-testiä ja 
yksisuuntaista varianssianalyysia (One-Way ANOVA) sekä Tuckey’n testiä ja normaalijakau-





















5  TUTKIMUKSEN TULOKSET 
 
Tutkimuksen tulososassa esitetään vuonna 1998 (II kysely) ja vuonna 2004 (III kysely) toteu-
tettujen kyselyjen vastauksia. Tulokset käsittelevät niitä kysymyksiä, jotka olivat identtiset 
näissä kyselyissä. Tulokset esitetään koskien koko kohderyhmää, vuosina 1988-1998 ja 1998-
2004 valmistuneita sekä eri työpaikkoihin sijoittuneita. Kysymykset olivat pääasiassa moniva-
lintatyyppisiä kysymyksiä, mutta ne sisälsivät myös avoimia kysymyksiä, joista esitetään tu-
loksia suorina lainauksina.   
 
5.1 Koulutus ja työelämä 
 
5.1.1 Työelämään sijoittumiseen vaikuttaneet koulutukselliset tekijät 
Ravitsemusterapeuteista 71 % koki olevansa koulutustaan vastaavassa työssä ja 61 %:n oli 
ollut helppo saada töitä. Sitä vastoin vain 33 % vastaajista arveli opiskelutovereidensa työllis-
tyneen helposti. Näissä vastauksissa ei ollut eroa vuosina 1988-1998 ja 1998-2004 valmistu-
neiden välillä. Työelämään sijoittumista edisti eniten terveydenhuollon tai terveystieteen 
maisterin tutkinto (THM/TtM) (Kuvio 9). Muita merkittäviä tekijöitä ovat olleet ravitsemuste-
rapeutin pätevyys, ravitsemusterapeutin ammattinimike sekä monipuolinen ja laaja-alainen 
koulutus. Sitä vastoin tutkintotodistuksen arvosanat  ja pro gradu-työn aihe edistivät valtaosal-
la työelämään sijoittumista vain jonkin verran tai ei lainkaan. Kuitenkin 21 % vastaajista koki 
opinnäytetyön aiheen ja 12 % jopa tutkintotodistuksen arvosanojen olleen eduksi työelämään 
sijoittumisessa.  Vastauksissa ei ollut eroa eri aikaan valmistuneiden välillä.  
Koulutukseen kuuluvat harjoittelut,  kuten vapaavalintainen harjoittelu oli edistänyt työelä-
mään sijoittumista 36:lla, sairaalaharjoittelu 27:llä, terveyskeskusharjoittelu 21:llä ja ravinto-
keskusharjoittelu kahdella vastaajalla. Vastaajista 27 mainitsi, että harjoittelut eivät olleet 
edistäneet työhön sijoittumista. Työelämään sijoittumista edistäneitä, muita kuin ravitsemus-
tieteen perusopintoihin kuuluvia opintoja ovat olleet mm. kasvatustieteen (11 mainintaa) ja 
aikuiskasvatuksen opinnot (2), opettajan pätevyys (10), liikuntalääketieteen opinnot (7), aikai-
sempi koulutus terveydenhuoltoalalla,  esimerkiksi terveydenhoitajan tutkinto (5), farmaseutin 
tutkinto (5), emäntäkoulu (2), yrittäjyys- (2) ja markkinointiopinnot (2)  ja opinnot ulkomailla 





”Olen edelleen töissä paikassa, jonne menin vapaavalintaiseen harjoitteluun.”            
(1988-1998 valmistunut) 
 
”Harjoittelujen suuri hyöty oli siinä, että tutustui työelämässä oleviin ravitsemusterapeut-
teihin / - suunnittelijoihin  - suhteiden luominen työelämään.” (1988-1998 valmistunut) 
 
”Olen saanut ravitsemusterapeutin sijaisuuksia ennen valmistumista ja sen jälkeen sairaa-
laharjoittelun perusteella samaan sairaalaan.” (1998-2004 valmistunut) 
    
 
 
     
 
Kuvio 9. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä työelämään sijoittumista edistäneistä tekijöistä 







Vuonna 1998-2004 valmistuneista 42 % oli joutunut hankkimaan lisäkoulutusta sijoittuakseen 
paremmin työelämään tai pystyäkseen toimimaan paremmin työelämässä.1) Tällaista koulu-
tusta oli mm. omalla alalla, ravitsemustieteessä ja -terapiassa ajan tasalla pysymiseksi tarvit-
tava täydennyskoulutus (12). Tohtorin tutkinnon mainitsi hankkineensa tai hankkivansa kol-
me vastaajaa. Lisäksi jotkut vastaajat mainitsivat joutuneensa hankkimaan muun kuin ravit-
semusalan koulutusta, kuten opettajan pätevyyden (2), kasvatustieteen opintoja (2) ja opintoja 
markkinoinnissa (2) sekä johtamisessa (2).    
 
”Kun saa työkokemusta (ravitsemusterapeuttina) niin se edistää kaikkein eniten työn saan-
tia.” (1988-1998 valmistunut) 
 
”Yleensä on riittänyt tutkinto, ei papereita juurikaan ole tutkittu. Ravitsemusterapeutin pä-
tevyys silloin, kun on saanut terapeutin työpaikan. Opettajan työssä opettajanpätevyys on 
ollut OK. Opintorekisteristä on joihinkin työpaikkoihin, joissa ollut myös käytännön työn 
opetusta, pitänyt alleviivata keittiötyön tuntemusta ja käytännön ruoanvalmistustaitoja.” 
(1988-1998 valmistunut) 
 
”TtM-tutkinto on perusmaisterintutkinto, joka on spesifioitu melko kapealle sektorille. Kui-
tenkin hankittua tieto-taitoa kannattaisi käyttää monipuolisemmin hyväksi myös muille 
aloille hakeuduttaessa. Yksikkö voisi itsekin aktiivisemmin markkinoida opiskelijoitaan yli 
totuttujen rajojen teollisuuteen, julkiselle sektorille, tms. muihin kuin ravitsemusterapeutin 
tehtäviin (töitä nimitäin on).” (1998-2004 valmistunut)  
 
 
Eniten työelämään sijoittumista oli hankaloittanut ammattikunnan tuntemattomuus, joka oli 
hankaloittanut työelämään sijoittumista paljon 31 %:lla vastaajista (Kuvio 10). Tämän ohella 
yrittäjyyteen  liittyvien opintojen puuttumisella (21 %), järjestötoiminnan tuntemuksen puut-
teella (18 %) ja koulutuksen painottumisella liikaa terveydenhuoltoon (16 %)  oli ollut nega-
tiivinen vaikutus työhön sijoittumisen kannalta. Yrittäjyyteen liittyvien opintojen puuttuminen 
(p=0,07,  Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointi) ja koulutuksen painottuminen 
terveydenhuoltoon (p=0,05) olivat hankaloittaneet sijoittumista enemmän aiemmin kuin myö-
hemmin valmistuneilla. 
 







Kuvio 10. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä työelämään sijoittumista hankaloittaneista teki-
jöistä.  
 
Muodollisen pätevyyden puuttuminen oli hankaloittanut työelämään sijoittumista 12 vastaa-
jalla,  joista kahdeksalla tämä oli ollut opettajan pätevyys. Työelämään sijoittumista vaikeut-
taneiksi tekijöiksi mainittiin lisäksi riittämättömät opinnot markkinoinnissa (3 mainintaa) ja 
vieraissa kielissä (3). Yhteiskuntaan liittyvinä tekijöinä tuotiin esiin virkojen vähyys tervey-
denhuollossa (5) sekä  KELA-korvauksen puuttuminen ravitsemusterapeutin yksityisvas-






”Olisin jo aiemmin saanut työtä (alaani vastaavaa), jos minulla olisi ollut hyvä/ sujuva 
ruotsin kielen taito. Tästä suivaantuneena aloin heti haalia ruotsin kielen kursseja, enkä 
halunnut jäädä ilman töitä kielitaidon puutteesta johtuen.” (1988-1998 valmistunut) 
 
”Meidän töitä hoitaa virattomissa kunnissa joku muu yl. terveydenhoitajat. Tuskin muiden-
kaan ammattialojen ihmiset pitäisivät siitä, että kouluttamattomat henkilöt hoitavat asioita, 
jotka kuuluvat heidän toimenkuvaansa ja asiantuntemuksensa piiriin. Sama pätee ravitse-
muksen opetukseen useissa Suomen terveydenhuolto-oppilaitoksissa.”  
(1988-1998 valmistunut)  
 
”A ja O on tunnettavuus. Pienet kaupungit jääneet unholaan. Eli paikat joissa ei ole virkaa 
(useita) ovat varmaan tietämättömiä olemassaolostamme. Tukea tarvitaan! Ei yksityinen 
ravitsemusterapeutti voi saada virkaa aikaan. Olen ammatinharjoittajana kahdella lääkä-
riasemalla. Teen luento ja opetushommia. Olen ollut itse erittäin aktiivinen, mutta toivoisin 
enemmän yksikön / RTY:n kampanjointia meidän tunnettavuuden / ammattitaidon esiintuo-
miseksi alueilla, joilla ei ole virkoja! Työtä riittää todella! Myös se harmittaa, että paikois-
sa, joissa ei ole virkaa on ravitsemushoito retuperällä. Kysellään keittiöltä, että mitä tälle 
ja tälle potilaalle pitäisi antaa. Tulisi myös olla selkeä näkemys kunnissa siitä, mitkä ravit-
semusasiat voi hoitaa esimerkiksi terveyskasvatuksen yhdyshenkilö (terveydenhoitaja) ja 
mikä kuuluu ravitsemusterapeutin ammattitaidon piiriin. Helposti pitkään "ravitsemusneu-
vontaa" antaneille tulee olo, että heidän reviirilleen astutaan kun paikkakunnalle tulee ra-
vitsemusterapeutti. Terapeuttinimike tulisi muuttaa!" Kaikennäköisiä terapeutteja on Suomi 
pullollaan ja meidät sekoitetaan aina näihin!” (1988-1998 valmistunut) 
 
”Ravitsemustieteilijän sijoittumismahdollisuudet tuntuvat edelleen melko rajallisilta. Vaik-
ka tutkinto on mielestäni hyvä ja monipuolinen, muihin kuin ravitsemustieteilijöille tarkoi-
tettuihin töihin työllistyminen tuntuu epävarmalle. En osaa sanoa, mikä auttaisi asiaan. 
Harjoittelujen monipuolistaminen? Mikä?” (1998-2004 valmistunut) 
 
”Opiskeluvaiheessa jo voisi luoda yhteyksiä neuvoloihin, päiväkoteihin, perhepäivähoidon 
vastaaviin järjestäjiin, vanhainkoteihin, vanhusten palvelutaloihin. Ravitsemustietoja kai-
vataan, mutta neuvojat tiedon tarvitsijat eivät löydä toisiaan.” (1998-2004 valmistunut) 
 
   
Usko ammattikunnan tulevaisuuteen työmarkkinoilla oli pessimistinen. Erityisesti aiemmin 
valmistuneet (71 % vs. 47 %) kokivat koulutuksen saaneiden työllisyystilanteen tulevaisuu-
dessa huonoksi. Mielipiteissä ero eri aikaan valmistuneiden välillä oli tilastollisesti merkitse-
vä (p=0,03,  Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointi).  Kuitenkin vuosina 1998-
2004 valmistuneista nimenomaan oman työllisyystilanteensa näki heikoksi tulevaisuudessa1) 
edellistä pienempi joukko, 28 % vastanneista.   
 
5.1.2 Koulutuksen vastaaminen yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin 
Koulutuksen vastaamista yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin tiedusteltiin 
väittämällä ”Koulutus vastasi hyvin yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin.” 
Kaikista kysymykseen vastanneista (n=170)  48 % oli sitä mieltä, että koulutus vastasi erin-
omaisesti tai hyvin yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin.  Vuosina 1988-1998 
valmistuneista (n=88) tätä mieltä oli  42 %  ja vuosina 1998-2004 valmistuneista (n=82) 55 




%. Aiemmin valmistuneista 47 % ja myöhemmin valmistuneista 27 % koki, että koulutus 
vastasi työelämän vaatimuksiin vain osittain tai ei lainkaan. Ero eri aikaan valmistuneiden 
välillä oli jokseenkin  merkitsevä (p=0,05, Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksi-
mointi). 
 
”Olin tyytyväinen koulutukseeni valmistumiseni jälkeen (1980-luvun lopulla), mutta nyt ti-
lanne (työmarkkinatilanne) on muuttunut, enkä voi olla enää tyytyväinen. Kiroan koulutus-
tani; miksi ihmeessä hakeuduin alalle. Koulutus oli siis hyvä, mutta koulutus jäi polkemaan 
1980- luvun tarpeisiin. Yksikössä ei nähty yhteiskunnan rajua muutosta (yksikkö elää omaa 
elämäänsä, ilman tuntosarvia ympäristöön) eikä muutettu koulutusta ja opetusta vastaa-
maan tulevaisuuden haasteisiin. Tämä lienee hyvin tyypillistä yliopistomaailmalle, joka 
elää omaa elämäänsä välittämättä muusta yhteiskunnasta.” ?” (1988-1998  valmistunut) 
 
"Koulutus tähtää suppeasti ainoastaan ravitsemusterapeutin pätevyyteen, koulutuksen vas-
tattava yhteiskunnan tarpeisiin  eli kehitettävä laajempialaisia asiantuntijoita esimerkiksi  
elintarviketeollisuuteen." (1988-1998  valmistunut) 
  
”Näistä asioista on keskusteltu paljon opiskelukavereiden kanssa opintojen jälkeen. Saim-
me oivat valmiudet ravitsemusterapeutin työhön, sairaalan tai tk:n potilastyöhön. Harva 
meistä kuitenkaan tekee ravitsemusterapeutin työtä ja törmää koulutuksen puutteisiin. So-
siologian yms. kurssien tilalle olisimme tarvinneet markkinointia, ravitsemustieteen perus-
teista, tietoa lääkkeistä ja lääketieteestä.”  (1988-1998  valmistunut) 
 
”Yhteenveto opiskelusta: Ammatti-identiteetti kehittyi hyvin ja työn tekemisen pohjaksi sain 
hyvät tiedot. Työn opettelu käytännössä on tosi arvokasta ja tosi tarpeellista jo opiskeluai-
kana, ja vaikka sitä opiskeluun kuuluukin, se olisi kuitenkin sellainen asia jota voisi kehit-
tää. Toinen selkeä asia miksi työelämään lähdettyä tunsi putoavansa tyhjän päälle on ny-
kyinen työllisyystilanne. Voisi koulutuskin yrittää jotenkin vastata ongelmaan kehittämällä 
opetusta?” (1988-1998  valmistunut) 
 
Parhaiten koulutus vastasi yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin omassa yrityk-
sessä, freelancereina, järjestössä/yhdistyksessä työskentelevien mielestä (Kuvio 11). Tervey-
denhuoltoon sijoittuneista puolet koki koulutuksen vastanneen näihin vaatimuksiin erinomai-
sesti tai hyvin. Eri työpaikkoihin sijoittuneiden mielipiteissä ei kuitenkaan ollut tilastollisesti 
merkitsevää eroa (p=0,4, Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointi),  kun pienen 
vastaajajoukon (n=3) vuoksi valtion ja kunnan hallintoon sijoittuneet jätettiin pois tilastolli-





Kuvio 11. Koulutuksen vastaaminen yhteiskunnan ja työelämän asettamiin vaatimuksiin eri 
työelämän sektoreille sijoittuneiden (n=136) mielestä.   
 
”Nykyään työelämään tuskin pääseekään niin, että kokisi koulutuksen vastaavan täysin työ-
tehtäviä. Osa työnteon suolaa on se, että voi kouluttautua eteenpäin tehtävien vaatimusten 
mukaan. Pohja ollut osittain riittävä kohdallani.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Koulutus valmisti hyvin ravitsemusterapeutin työhön, mutta ei välttämättä  suoraan muu-
hun. Täydennyskoulutus on välttämätöntä, mutta luultavasti näin on jokaisella koulu-
tusalalla. Akateeminen koulutus on pohja, joka antaa valmiudet kehittää itseään työn vaa-
timusten mukaisesti.” (1988-1998  valmistunut) 
  
”Elintarviketeollisuus/lääketeollisuus eivät kovin kiinnostuneita ravitsemusterapeuteista, 
jotka eivät ymmärrä bisneksestä yhtään mitään.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Jos vuosikurssistani 25 % saa leivän lääketeollisuudesta ei voi pitää hyvänä tilanteena.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Koulutus antaa hyvin valmiuksia erilaisiin työtehtäviin. Työ opettaa alalle.” 







5.1.3 Työelämän edellyttämät ja koulutuksen kehittämät kompetenssit 
Tutkimuksessa selvitettiin työelämän edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä kompetensseja. 
Lisäksi selvitettiin vuosina 1988-1998 ja 1998-2004 valmistuneiden sekä eri työpaikkoihin 
sijoittuneiden välistä eroa työn edellyttämien ja koulutuksen kehittämien kompetenssien suh-
teen. Tulokset esitetään 14:sta summamuuttujasta, jotka on muodostettu toisen kyselyn alku-
peräisestä 53:sta ja kolmannen kyselyn alkuperäisestä 56:sta kompetenssimuuttujasta (kts. 
kappale 4.3.2.2, summamuuttujien muodostaminen).  
 
Koko kohderyhmä ja eri aikaan valmistuneet 
Työelämä on edellyttänyt ravitsemusterapeuteilta erityisesti ns. kaikilla aloilla vaadittavia 
yleisiä kompetensseja, kuten elinikäistä oppimista, aktiivisuutta ja ulospäinsuuntautuneisuut-
ta, itsenäisen työskentelyn taitoja, teoriatiedon käytäntöön soveltamisen valmiuksia,  sopeu-
tumiskykyä sekä ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksia (Kuvio 12) (Liitetaulukko 7). Tietylle 
tieteenalalle tyypillisistä alaspesifeistä kompetensseista on edellytetty eniten ravitsemustie-
teen ja -terapian osaamista. Työelämän vaatimuksista käsin tarkasteltuna koulutus on kehittä-
nyt parhaiten nimenomaan ravitsemusalalle tyypillistä osaamista, kuten ravitsemustieteen ja -
terapian tietämystä, ravitsemustieteen lähialojen tietämystä, elintarvikkeiden tuntemusta ja 
ruoanvalmistustaitoa sekä terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen valmiuksia (Kuvio 
12) (Liitetaulukko 7).  Sitä vastoin monien yleisten kompetenssien, kuten aktiivisuuden ja 
ulospäinsuuntautuneisuuden, sopeutumiskyvyn, itsenäisen työskentelyn taitojen, oman osaa-
misen markkinointitaitojen sekä ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksien kehittämiseen koulu-
tus ei ole kovin hyvin pystynyt vastaamaan. Myöskään teoriatiedon käytäntöön soveltamisen 
















Kuvio 12. Työelämän edellyttämät ja koulutuksen kehittämät kompetenssit koko kohde-
ryhmällä (n=161-171).  
 
 
"Yliopiston ei tarvitse opettaa kaikkea mahdollista, mitä edellä on lueteltu."  
(1988-1998  valmistunut) 
 
"Työelämä on vaatinut oman ammattitaidon ja koulutuksen jatkuvaa julkituomista.” 
(1988-1998  valmistunut) 
  
"Ajan tasalla pysyminen ja monista asioista tietäminen tärkeää - luo myös stressiä. Työ yk-
sinäistä ja yksityisellä sektorilla toimiminen varsinkin edellyttää rohkeutta, aloitekykyä ja 
tarmokkuutta. On hyvä jos on virassa oleva ystävä, jolta saa neuvoja ja tukea."  
(1988-1998  valmistunut) 
”Koulutus vastasi kompetenssin kehittymiseen”  ”Työelämä edellytti kompetenssia” 
1= Ei lainkaan   1=Ei lainkaan  
2=Jonkin verran   2=Jonkin verran 
3=Melko hyvin   3=Melko paljon 
4=Hyvin   4=Paljon 
5=Erittäin hyvin   5=Erittäin paljon 




"Oman osaamisen markkinointi - erityisen tärkeä taito - ei saatu koulutuksessa valmiuk-
sia." (1988-1998  valmistunut) 
 
”Lääketuntemusta tulisi koulutuksessa lisätä, omassa työssäni olen huomannut tiedon jää-
neen tältä osin puutteelliseksi.” (1998-2004  valmistunut) 
 
"Valmiudet ovat taatusti erilaisia eri työtehtävissä joten, jos opiskeluvaiheessa on vara va-
lita mihin suuntautuu, niin voisi hankkia juuri niitä valmiuksia joita tarvitaan. Toisaalta 
hyvän pohjan olen saanut, jolle hankkia lisätaitoja." (1988-1998  valmistunut) 
 
"Aika moni edellytyksistä on persoonallisuuden piirteitä - voiko niihin koulutus vaikuttaa ja 
tarvitseeko vaikuttaa. Hyvä olisi, että itse tiedostaisi, millainen on ja miten se vaikuttaa 
työhön." (1998-2004  valmistunut) 
 
”Työpaikallani arvostetaan nimenomaan Kuopiossa opiskelleiden  esiintymistaitoa. Meistä 
kuulemma näkee, että opiskeluaikaan on esiintymisharjoituksia. Helsinkiläiset ravitsemus-
tieteilijät eivät pärjää ko. asiassa meille.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Mielestäni koulutus on monipuolinen antaen valmiuksia monille eri osa-alueille, mutta 
käytännön työelämässä tarpeen mukaan vasta monet asiat opitaan hyvin.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Koulutuksen laaja-alaisuus antaa pohjan hyvin monenlaisen tiedon omaksumiselle ja 
ymmärtämiselle (kyky oppia uutta).” (1998-2004  valmistunut)  
 
 
Itsearviointikyvyn kompetenssia kysyttiin ainoastaan vuosina 1998-2004 valmistuneilta, eikä 
se siksi sisältynyt mihinkään edellä mainituista summamuuttujista. Vastaajista 80 % oli sitä 
mieltä, että työelämä edellytti itsearviointikykyä erittäin paljon tai paljon ja 60 %:n mielestä 
koulutus vastasi tämän kehittämiseen erittäin hyvin tai hyvin. 
Verrattaessa vuosina 1988-1998 ja vuosina 1998-2004 valmistuneita työelämä oli edellyttä-
nyt aiemmin valmistuneilta enemmän sekä terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen 
valmiuksia että sopeutumiskykyä muutoksiin (Kuvio 13). Aiemmin valmistuneisiin verrattuna 
myöhemmin valmistuneet kokivat saaneensa koulutuksessa heikommin valmiuksia ravitse-
mustieteessä ja -terapiassa sekä terveyskasvatuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Sen sijaan 













Kuvio 13. Työelämän edellyttämät ja koulutuksen kehittämät kompetenssit vuosina 1988-










”Koulutus vastasi kompetenssin kehittymiseen”  ”Työelämä edellytti kompetenssia” 
1= Ei lainkaan   1=Ei lainkaan  
2=Jonkin verran   2=Jonkin verran 
3=Melko hyvin   3=Melko paljon 
4=Hyvin   4=Paljon 
5=Erittäin hyvin   5=Erittäin paljon 




Eri työpaikkoihin sijoittuneet 
Eri työpaikoissa ravitsemusterapeuteilta edellytettiin osittain samoja osittain erilaisia kompe-
tensseja (Taulukko 16 ja 17). Erot työpaikkojen välillä tulevat selvimmin esiin verrattaessa 
yleisten kompetenssien vaatimuksia alaspesifien kompetenssien vaatimuksiin. Elinikäinen 
oppiminen, itsenäisen työskentelyn taidot, aktiivisuus ja ulospäinsuuntautuneisuus, kieli- ja 
viestintätaidot sekä ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiudet ovat yleisiä kompetensseja, joita on 
edellytetty työelämässä paljon tai melko paljon kaikissa työpaikoissa. Teoriatiedon käytän-
töön soveltamisen valmiutta, sopeutumiskykyä sekä tieteellistä ajattelua oli tarvittu etenkin 
tutkimuslaitoksissa ja oman osaamisen markkinointitaitoja omassa yrityksessä, freelancereina 
ja järjestöissä/yhdistyksissä toimivilta. 
Kaikissa kysytyissä alaspesifeissä kompetensseissa oli tilastollisesti erittäin merkitseviä tai 
merkitseviä eroja työpaikkojen välillä. Suurimmat erot eri työpaikkojen vaatimuksissa olivat 
ne, että potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyviä valmiuksia edellytettiin terveydenhuollossa 
enemmän kuin tutkimuslaitoksissa ja teollisuudessa. Lisäksi elintarvikkeiden tuntemusta ja 
ruoanvalmistustaitoja oli tarvittu oppilaitoksissa teollisuutta, tutkimuslaitoksia ja omaa yritys-
tä, freelancer-työtä, järjestöjä/yhdistyksiä enemmän sekä terveydenhuollossa teollisuutta ja 
tutkimuslaitoksia enemmän. Myös terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen osaamista 
tarvittiin terveydenhuollossa tutkimuslaitoksia merkittävästi enemmän. Eri työpaikkoihin si-
joittuneilta työelämässä edellytetyt ja koulutuksen kehittämät kompetenssit on esitetty liite-
















Taulukko 16. Ravitsemusterapeuteilta eri työpaikoissa edellytetyt  alaspesifit kompetenssit ja 
työpaikkojen välinen ero. 
Alaspesifit kompetenssit Työelämä edellytti3) 
Keskiarvo +  keski-hajonta 




Ravitsemustieteen ja  -terapian 
tietämys 
 




vs. tutkimuslaitokset  
vs. teollisuus 
 
4,4 + 0,5 
4,0 + 0,7 




Potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyvät  
valmiudet 
 
3,6 + 1,2 0,0001) 
   Terveydenhuolto 
vs. tutkimuslaitos 
4,5 + 0,6 





vs. oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  
vs. terveydenhuolto 
 
2,8 + 1,0 
3,8 + 1,0 
3,9 + 1,0 





Ravitsemustieteen  lähialojen tietämys 
 
2,9 + 1,0 0,0031) 
Oppilaitos 
vs. tutkimuslaitokset 
vs. oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  
3,4 + 0,7 
2,7 + 0,8 




Elintarvikkeiden tuntemus ja ruoanvalmistustaidot 
 




vs. oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  
vs. terveydenhuolto 
4,0 + 1,0 
2,2 + 0,9 
2,2 + 0,8 
3,0 + 0,6 









3,2 + 0,7 
2,2 + 0,9 




Oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  
vs. tutkimuslaitokset 
 
3,0 + 0,6 
2,2 + 0,8 
 
0,0242) 
Terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen 
valmiudet  
 
2,5 + 1,2 0,0001) 
Oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys   
vs. teollisuus 
vs. tutkimuslaitokset 
3,2 + 1,2 
2,0 + 0,8 







3,1 + 1,0 
2,0 + 0,8 




1)Anova 2)Tuckeyn testi      3) 1=Ei lainkaan  
 2=Jonkin verran 
 3=Melko paljon 
 4=Paljon 




Taulukko 17. Ravitsemusterapeuteilta eri työpaikoissa edellytetyt yleiset kompetenssit ja työ-
paikkojen välinen ero. 
Yleiset kompetenssit Työelämä edellytti3) 







4,4 +  0,7 0,911) 
Aktiivisuus ja ulospäinsuuntautuneisuus 
 
4,3 + 0,7 0,441) 
Teoriatiedon käytäntöön soveltamisen valmiudet 
 





3,1 + 1,2 
4,5 + 0,6 




Itsenäisen työskentelyn taidot 
 
4,1 + 0,7 0,681) 
Kyky kohdata muutos ja sopeutuminen uusiin, 
muuttuviin tilanteisiin 
 
3,9 + 0,8 0,031) 
Tutkimuslaitos  
vs. terveydenhuolto 
3,7 + 0,9 
4,4 + 0,6 
 
0,042) 
   
Tieteellinen ajattelu ja tutkimukselliset taidot 
 
3,8 + 0,8 0,0001) 
Tutkimuslaitos  




4,4 + 0,5 
3,4 + 0,6 
3,4 + 0,8 





Ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiudet 3,6 + 0,8 0,091) 
   
Kieli- ja viestintätaidot 
 
3,3 + 0,7 0,101) 
Oman osaamisen markkinointiin liittyvät valmiu-
det 
 
3,1 +  0,9 0,0021) 
Oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  
vs. tutkimuslaitos 
vs. oppilaitos 
3,9 + 0,9 
2,8 + 0,9 




1)Anova 2)Tuckeyn testi     3)  1=Ei lainkaan 
 2=Jonkin verran 
 3=Melko paljon 
 4=Paljon 
 5=Erittäin paljon 
 
 
Eri työpaikkoihin sijoittuneiden ravitsemusterapeuttien mielestä osa alaspesifeistä kompetens-
seista kehittyy koulutuksessa puutteellisesti ja osa yli työelämän vaatimusten (Kuvio 14). Par-
haiten koulutus ja työelämä kohtaavat ravitsemustieteen ja -terapian sekä ravitsemustieteen 
lähialojen tietämyksen osalta. Suurimmat koulutuksen puutteet liittyivät potilaan ja asiakkaan 




freelancereiksi ja järjestöön/yhdistykseen sijoittuneilla sekä elintarvikkeiden tuntemuksen ja 
ruoanvalmistustaitojen kehittämiseen oppilaitoksiin sijoittuneilla. Suurimmat ”ylikoulutukset” 
taas koettiin elintarvikkeiden tuntemuksen ja ruoanvalmistustaitojen sekä terveyskasvatuksen 
toteutuksen valmiuksien kehittämisessä tutkimuslaitoksiin ja teollisuuteen sijoittuneiden jou-
kossa. Yhdenkään yleisen kompetenssin ei koettu kehittyneen koulutuksessa työelämän tar-




Kuvio 14. Työelämän edellyttämien ja koulutuksen kehittämien kompetenssien välinen ero 




5.2 Tyytyväisyys saatuun koulutukseen 
Valmistuneista ravitsemusterapeuteista 73 % oli sitä mieltä, että koulutus vastasi heidän odo-
tuksiinsa hyvin ja 84 % oli tyytyväisiä saamaansa koulutukseen (Taulukko 18). Vastaajien 
odotuksissa ja tyytyväisyydessä koulutukseen ei ollut eroa eri aikaan valmistuneiden eikä eri 
työpaikkoihin sijoittuneiden välillä.  Useissa avoimissa kannanotoissa tyytyväisyyttä koulu-
tukseen perusteltiin mm. poikkitieteellisellä ja laaja-alaisella koulutuksella, mutta osa vastaa-
jista oli tyytymätön siihen, että koulutus tähtäsi ainoastaan ravitsemusterapeutin pätevyyteen.  
 
”Nimenomaan koulutuksen laaja-alaisuudesta on työmarkkinoilla hyötyä. Tietää hyvin mo-
nesta asiasta ainakin pääpiirteitä.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Koulutus tähtää suppeasti ainoastaan ravitsemusterapeutin pätevyyteen, koulutuksen vas-
tattava yhteiskunnan tarpeisiin eli kehitettävä laajempialaisia asiantuntijoita.”   
(1988-1998  valmistunut)  
 
 
Kaikista valmistuneista 83 % ilmaisi olevansa ylpeä ammatistaan ja saamastaan koulutuksesta 
(Taulukko 18). Vaikka ammattiylpeiden suhteellinen osuus oli suurempi myöhemmin valmis-
tuneiden joukossa, niin eri aikaan valmistuneiden välillä ei ollut merkitsevää eroa. Eri työpai-
koista omassa yrityksessä, freelancerina ja järjestössä/yhdistyksessä toimivat olivat ylpeimpiä, 
kun taas muussa työssä olevat olivat kaikkein vähiten ylpeitä ammatistaan ja työstään. Työ-
paikkojen välillä oli tilastollisesti merkitsevä ero. 
 
”Ravitsemusterapeutit ammattiylpeää väkeä. Kiitos yksikölle! Mielestäni yksikkö antaa tu-





















Taulukko 18.  Ravitsemusterapeuttien tyytyväisyys saatuun koulutukseen valmistumisajan-




mieltä   
(%) 








”Koulutus vastasi odotuksiani hyvin” 
 
Valmistumisajankohta  
-1988-1998 valmistuneet (n=89) 
 -1998-2004 valmistuneet (n=85) 



























-oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys (n=15) 
-muu työ (n=9) 
-tutkimuslaitokset (n=46) 
-ammatilliset oppilaitokset (n=16) 
-elintarvike- tai lääketeollisuus (n=15) 



































”Olen tyytyväinen saamaani koulutukseen” 
 
Valmistumisajankohta     
-1988-1998 valmistuneet (n=89) 
-1998-2004 valmistuneet (n=85) 
























0,68   
Työpaikka  
-oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys (n=15) 
 -tutkimuslaitokset (n=46) 
-ammatilliset oppilaitokset (n=16) 
-elintarvike- tai lääketeollisuus (n=15) 
-terveydenhuolto (n=34) 
-muu työ (n=9) 



































”Olen ylpeä ammatistani ja koulutuksestani” 
 
Valmistumisajankohta   
-1988-1998 valmistuneet (n=89) 
-1998-2004 valmistuneet (n=83) 
























0,25   
Työpaikka  
-oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys (n=15)  
-ammatilliset oppilaitokset (n=16) 
-elintarvike- tai lääketeollisuus (n=15) 
-tutkimuslaitokset (n=46) 
-terveydenhuolto (n=34) 
-valtion/kunnan hallinto (n=3)1) 

































1) Ei mukana tilastollisissa testauksissa 




5.3 Mielipiteitä koulutuksesta ja sen kehittämistarpeista 
Tässä kappaleessa kuvataan valmistuneiden mielipiteitä saamastaan peruskoulutuksesta ja sen 
kehittämistarpeista. Tuloksissa esitetään mielipiteet koko kohderyhmällä sekä mielipiteiden 
välinen ero vuosina 1988-1998 ja 1998-2004 valmistuneiden välillä. Kuvioissa tulokset esite-
tään identtisinä kyselylomakkeen väittämien kanssa.  
 
5.3.1 Koulutuksen rakenne ja sisältö  
 
Koulutuksen rakenne 
Ravitsemustieteen koulutuksen rakenne vuosina 1988-1989 ja 1998-2000 on kuvattu liitteissä 
9 ja 10. Kaikista vastaajista vain 17 % piti koulutuksen rakennetta joustavana (Kuvio 15). 
Koulutuksen rakenteen kokivat joustamattomaksi etenkin aiemmin valmistuneet (85 % vs. 62 
%), jotka perustelivat joustamattomuutta mm. valinnaisten opintojen vähäisyydellä tai puut-
tumisella opetussuunnitelmasta. Ero eri aikaan valmistuneiden välillä oli merkitsevä. Vastaa-
jista yli puolet oli sitä mieltä, että koulutuksen rakenne oli selkeä, mutta silti 28 % piti raken-
netta sekavana. Koulutuksessa pienet, lyhyet opintojaksot johtivat sirpaletiedon omaksumi-
seen etenkin aiemmin valmistuneiden (66 % vs. 47 %) ollessa tätä mieltä. Valtaosa valmistu-
neista toivoikin, että irrallisten opintojaksojen sijaan opiskeltavat asiat muodostaisivat selkeitä 
asiakokonaisuuksia.  
 
”Opiskelijoille olisi aina hyvä tuoda esille se, miten kukin kurssi liittyy koulutuskokonai-
suuteen ts. mikä on ko. opintojakson asema koulutusohjelman viitekehyksessä, miten se pal-
velee jatkoa jne. Esimerkiksi solubiologian kurssin merkitys jää epäselväksi, jos todetaan 
vain, että siitä on hyötyä terapiakursseissa. Sen sijaan tulisi kurssin sisältöä käydä läpi yk-
sityiskohtaisesti ja konkreettisesti osoittaa, että sitruunahappokierron ymmärtäminen on 
keskeistä diabeetikon ruokavaliohoidon perusteiden oivaltamiseksi jne. Tällä tavalla opis-
kelijat huomaavat miten irrallisilta tuntuvat kurssit nivoutuvat yhteen ja sitä kautta opiske-
lumotivaatio, oppiminen ja ennen kaikkea ymmärtäminen paranevat.”  
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Tieto saattoi olla sirpaleista, mutta työelämässä näistä voi koota eheän kokonaisuuden.” 







Kuvio 15. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä peruskoulutuksen rakenteesta  (P-arvot perus-
tuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
Koulutuksen sisältö 
Ravitsemustieteen koulutuksen sisältö vuosina 1988-1989 ja 1998-2000 on kuvattu liitteissä 9 
ja 10. Vastaajista 74 % koki koulutuksen sisällöllisesti kattavaksi (Kuvio 16). Koulutuksen 
laaja-alaisuus oli vahvuus 77 %:n mielestä. Useissa avoimissa vastauksissa koulutuksen laaja-
alaisuuden nähtiin mahdollistavan sijoittumisen muihinkin kuin ravitsemusterapeutin tehtä-
viin terveydenhuollossa, mihin vain osalla on mahdollisuus sijoittua. Kuitenkin aiemmin val-
mistuneista jopa 52 % koki monitieteisyyden aiheuttaneen pinnallisuutta opiskeltaviin sisäl-
töihin, kun taas tätä mieltä myöhemmin valmistuneista oli 28 %. Ero eri aikaan valmistunei-
den välillä oli tilastollisesti merkitsevä. Vastakohtana koulutuksen laaja-alaisuudelle toisaalta 
jopa 39 % vuosina 1998-2004 valmistuneista piti koulutusta kapea-alaisena sen tähdätessä 
ravitsemusterapeutin pätevyyteen.1) Etenkin myöhemmin valmistuneiden avovastauksissa  




























Kuvio 16. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä peruskoulutuksen sisällöstä (P-arvot perustuvat 
Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
korostui, että sairaalat nähtiin tulevaisuudessa epätodennäköisinä työllistäjinä. Vastaajista 34 
%:n mielestä ravitsemustieteen yksikön opetus painottui liikaa pikkutarkkoihin asioihin eten-
kin aiemmin valmistuneiden ollessa tätä mieltä (44 % vs. 24 %). 
 
”Monitieteisyys on rikkaus; koskaan ei tiedä mihin sijoittuu työelämässä. Valmius katsoa 





”Monitieteisyys on kyllä leimallinen piirre koulutuksessamme, mutta ”pinnallinen raa-
paisutekniikka” ei ole asianmukainen. Tietoa olisi voinut rajata ehkä harvemmille tieteen-
aloille ja syventyä oleellisiin asioihin paremmin.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Yksikön opetusta voisi kehittää enemmän tietoja soveltavaan suuntaan, eikä pienten asioi-
den ulkoa opetteluun.” (1988-1998  valmistunut)   
 
”Esille tuotiin liikaa ”nippelitietoa” tieteellisten julkaisujen pohjalta, joilla ei ollut kuiten-
kaan merkitystä käytännön työssä.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Ravitsemusterapian tulee olla pikkutarkkaa. Miten sitä voi muuten osata/hallita.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
 
Opetuksen sisällöllisissä kehittämisehdotuksissa vastaajista 62 % toi esiin, että opintojen si-
sällössä ei tule lisätä sairaalapainotteisuutta, mutta toisaalta terveydenhuoltopainotteisuuden 
vähentämistä koulutuksessa ei nähty järkevänä etenkään myöhemmin valmistuneiden joukos-
sa (67 %).  
 
”Kuopion koulutuksen vahvuushan on juuri terveydenhuolto-/terapiapainotteisuus. Ei sitä 
tule vähentää!” (1998-2004  valmistunut) 
 
”On hyvä antaa kuva sekä sairaalasta että terveydenhuollosta. Tätä jakoa voisi entisestään 
selkeyttää.” (1998-2004  valmistunut) 
    
Vastaajista 62 %:n mielestä koulutuksessa kaikkien ei ole tarkoituksenmukaista hankkia ravit-
semusterapeutin pätevyyttä, joskin ¼ mielestä tämä oli koulutuksen tavoite (Kuvio 17). Hyvi-
nä vaihtoehtoina ravitsemusterapialla nähtiin kaikki kysytyt suuntautumisvaihtoehdot, opetus 
(88 %), elintarviketeollisuus (85 %), kansanravitsemus (84 %), suurtalouden johto- ja kehit-
tämistehtävät (77 %) ja lääketeollisuus (70 %). Elintarviketeollisuuden suuntautumisvaih-
toehdon aiemmin valmistuneet näkivät myöhemmin valmistuneita tärkeämmäksi (92 % vs. 76 
%). Useissa vuosina 1998-2004 valmistuneiden avovastauksissa toivottiin suuntautumismah-
dollisuutta tutkimukseen tai peruskoulutukseen enemmän opintoja tutkimustyön tekemisestä. 
Sekä vuosina 1988-1998 että 1998-2004 valmistuneiden avovastauksissa korostui, että Kuo-
pion koulutuksen kannattaa painottua ravitsemusterapiaan. Esimerkiksi suurtalouteen ja elin-
tarviketeollisuuteen liittyviä opintoja voi suorittaa mm.  Helsingissä ja Turussa, opettajanpä-







Kuvio 17. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä koulutuksen suuntautumisvaihtoehdoista        
(P-arvot perustuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
”Nykyisessä työllisyystilanteessa ei ole järkevää kouluttaa näin paljon ravitsemusterapeut-
teja.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Pätevyydestä ei ole kenellekään haittaa.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Koulutuksemme antaa laajan näkemyksen ravitsemustieteen alalta. Vaikka valmistumme 
ravitsemusterapeuteiksi ei se estä meitä toimimasta myös muissa alan tehtävissä. Koulutuk-
sen laaja-alaisuus (monitieteellisyys)ja käytännön harjoittelut antavat hyvät valmiudet toi-
mia työelämässä.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Enneminkin näen, että edellä mainitut suunnat (lääketeollisuus, elintarviketeollisuus yms.) 
voisivat olla vapaavalintaisten opintojen aiheita eikä vaihtoehtoja ravitsemusterapialle.” 
(1998-2004  valmistunut)  
 
”Opetukseen ja elintarviketeollisuuteen liittyvä koulutusta voi saada muuallakin.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Tähän suosittelen opintoja Helsingissä tai Turussa. Kuopion on turha suuntautua enää 




Ravitsemus- ja elintarviketieteen opinnot  
Ravitsemustieteen opintokokonaisuuteen kuuluvia opintojaksoja ovat mm. ravitsemustieteen 
perusteet, ravitsemustilan tutkiminen, ravintofysiologia ja ravitsemustieteen tutkimusmene-
telmät (Liite 9, 10). Valtaosa ravitsemustieteen opinnoista sijoittuu ensimmäisten lukuvuosien 
opintoihin. Vastaajista 72 %:n mielestä koulutuksessa oli ravitsemustieteen perusopintoja 
riittävästi ja niiden ajoitus muihin opintoihin nähden oli hyvä (Kuvio 18). Lisäksi 71 % koki 
saaneensa riittävät tiedot perusravitsemuksessa, joskin viidennes ei. Monissa avovastauksissa 
tuotiin esiin, että ravitsemustieteen opintoja tulisi integroida ensimmäisen vuosikurssin opin-
tojen ohella  myöhempiin opintoihin. 
 
”Ravitsemustieteen perusteet oli 1. vuonna turhan tiivis ja nopea paketti ja ihan perusasioi-
ta (vitam., kiv. + hiv. jne.) voisi käydä läpi uudestaan eri yhteyksissä ja opetus voisi tapah-
tua eri menetelmiä hyväksikäyttäen. Nyt asioita ”tankattiin!”( 1988-1998  valmistunut)  
 
”Perusopintoja kahlattiin todella nopeasti läpi, kuin olettaen, että ne jo tiedetään. Opinto-
jen päättymisen jälkeen huomasin, että perusravitsemus tuntuu vaikealta, ravitsemusterapia 














    
 
    
Kuvio 18. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä ravitsemus- ja elintarviketieteen opinnoista    
(P-arvot perustuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
Elintarviketieteisiin kuuluvia opintojaksoja ovat mm. elintarvikeoppi, -valvonta, -analytiikka 
ja -hygienia sekä ruoanvalmistuksen teoria, käytännön ruoanvalmistus ja ruokahuollon hoito 
ja kustannukset (Liite 9, 10). Näitä on opiskeltu opintojen alkuvuosina.  Elintarviketieteen 
opintojen määrää piti liian pienenä 46 % vastaajista (Kuvio 18). Koulutus oli antanut riittävän 
elintarviketuntemuksen 62 %:lle valmistuneista, mutta toisaalta aiemmin valmistuneista kol-




sissa monet vastaajista korostivat, että omalla  henkilökohtaisella aktiivisuudella on koulutus-
ta keskeisempi sija elintarviketuntemuksen kehittämisessä ja päivittämisessä. Vuosina 1998-
2004 valmistuneet taas toivat esiin, että opintojen alkuvaiheessa ei ollut ymmärtänyt kuinka 
tärkeä merkitys elintarviketietämyksellä on esimerkiksi potilasharjoituksissa ja valmistuttua 
potilastyössä. Elintarviketieteen opintojen ajoitusta muihin opintoihin nähden piti hyvänä 58 
% vastaajista. 
 
”Toivoisin elintarviketieteen opintojen hajauttamista useamman vuosikurssin opintoihin, 
jolloin myös opintojen määrää voisi lisätä.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Mielestäni määrä oli riittävä, mutta kaipasin itse lisää laajuutta ja syvyyttä. Emäntäkou-
lun käyneenä hämmästyin kuinka vähän uutta asiaa kurssi sisälsi” 
(1988-1998  valmistunut) 
 
”Elintarviketuntemusta tarvitaan potilastyössä, ajan tasalla olemista ja keinoja tähän tulisi 
painottaa” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Elintarviketietämyksen merkityksen tajusi paremmin vasta potilaiden ohjaustyössä. Tera-
piakurssien aikana näitä asioita oli jo saattanut karista päästä, siis kurssit olivat ehkä liian 
kaukana toisistaan. Tai toisaalta elintarviketieteen kursseista voisi tuoda selkeämmin esiin 
niiden tarpeellisuutta käytännön terapiatyössä.” (1998-2004  valmistunut) 
 
 
Erityisesti aiemmin valmistuneet toivoivat opetukseen enemmän elintarviketeollisuutteen liit-
tyviä opintoja (65 %)  sekä yhteyksiä elintarviketeollisuuteen (73 %). Ero eri aikaan valmis-
tuneiden välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi. Sen sijaan suurkeittiöalan opintojen 
lisäämistä opetukseen kannatti vain 22 % vastaajista, aiemmin valmistuneiden joukossa kan-
natuksen ollessa myöhemmin valmistuneita suurempi (29 % vs. 15 %). Vuosina 1988-1998 
valmistuneiden avoimissa mielipiteissä useat vastaajat ehdottivat koulutukseen mahdollisuutta 
valita elintarviketieteen opintoja niin haluttaessa valinnaisina opintoina esimerkiksi muista 
yliopistoista.  
 
”Näitä opintoja voisi olla tarjolla niille, jotka haluavat suuntautua suurkeittiöpuolelle.” 
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Elintarviketeollisuuteen liittyviä opintoja. Näitä taitoja meille ei opetettu ollenkaan.” 









Ravitsemusterapian opinnot  
Ravitsemusterapian opinnoissa opiskellaan ravitsemuksen merkitystä sairauksien ennaltaeh-
käisyssä ja hoidossa. Opinnot ovat ajoittuneet pääosin kolmannelle ja neljännelle lukuvuodel-
le (Liite 9, 10). Pääosa (68 %) vastaajista oli sitä mieltä, että eri sairauksien ravitsemusterapia 
opetettiin perusteellisesti (Kuvio 19). Toisaalta neljännes vastaajista ei pitänyt opetusta perus-
teellisena ja  puolet vastaajista koki, että ravitsemusterapia kahlattiin läpi liian kiireesti ja liian 
lyhyessä ajassa. Ravitsemuksen merkitystä kansanterveystyössä ei opiskeltu riittävästi 35 %:n 
mielestä. 
 
”Ravitsemusterapiat olivat ehkä hiukan liian tiiviitä, ei sisäistynyt. Toisaalta asian todelli-
nen ymmärtäminen tapahtuu työelämässä.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Jotkut asiat vain raapaistiin. Käsiteltiin mitä erilaisissa tutkimuksissa sanottiin asiasta. Ei 
tullut kokonaiskäsitystä, miten potilaita on hoidettava ja miksi. Ensin perusta selväksi, sit-
ten tutkimustieto.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Perustiedot taudeista ja niiden ravitsemushoidosta tulisi opettaa selkeästi, perusteelli-
semmin, mielellään vanhanaikaisesti luennoimalla. Tietojen soveltamisessa voi sitten ko-
keilla uudenlaisia opetusmenetelmiä.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Kansanterveystieteen opinnot jäivät jotenkin irrallisiksi, vain pakollisiksi kursseiksi.” 
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Ennaltaehkäisevää kansanterveystyötä olisi pitänyt painottaa enemmän ja antaa keinoja 
vaikuttaa siihen.” (1998-2004  valmistunut) 
 
 
Vastaajista 68 % oli sitä mieltä, että ravitsemusterapian painotus muihin opintoihin nähden ei 
ollut liian suuri, 20 %:n ollessa toista mieltä.  
 
”Ravitsemusterapiasta sai hyvät tiedot ja kokonaisuus oli monipuolinen. Muista opinnoista 
jäi hajanainen tunne - vähän kaikkea, mutta pinnalta raapaistuna. Ravitsemusterapian li-
säksi jokin muu yhtenäinen kokonaisuus olisi eduksi työelämässä.”  
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Painotus nimenomaan liian suuri siihen nähden kuinka moni sitten saa paikan ravitse-
musterapeuttina.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Ravitsemustiedettä voi opiskella Helsingissäkin, mutta Suomessa vain Kuopion yliopistos-
ta voi valmistua ravitsemusterapeutiksi. Koulutuksen Kuopiossa tulee olla nimenomaan ra-














Kuvio 19. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä ravitsemusterapian opinnoista (P-arvot perus-
tuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
Potilasharjoituksia KYS:ssa pitivät tärkeinä lähes kaikki (95 %) vastaajat ja kaikista vastaajis-
ta 71 %, aiemmin valmistuneista 82 % oli sitä mieltä, että potilasharjoituksia tulisi olla 
enemmän kuin heidän opiskeluaikanaan oli ollut. Ero eri aikaan valmistuneiden välillä oli 
tilastollisesti melkein merkitsevä. Kaikista vastaajista 56 % ilmoitti saaneensa riittävästi ohja-






”Useimmat potilaat tehtiin pareittain tai vielä isommissa ryhmissä, joten henkilökohtaiset 
potilaskontaktit jäivät hyvin vähäisiksi.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Myös ohjausta ja palautetta enemmän.” (1988-1998  valmistunut)  
 
 
Vastaajista 63 % toivoi ravitsemusterapian opetusta käytännönläheistettävän, näin etenkin 
aiemmin valmistuneet. Myöhemmin valmistuneista lähes 1/3 koki, että opetus oli riittävän 
käytännönläheistä. Lisäksi toivottiin  enemmän yhteyksiä yhteiskuntaan, esimerkiksi potilas-
järjestöihin (79 %) ja opiskelijoiden itsenäisen vastuun lisäämistä potilasharjoituksissa (62 
%). Aiemmin valmistuneet toivoivat näitä myöhemmin valmistuneita enemmän.   
 
”Kaiken kaikkiaan mielestäni koulutuksen teoriapohja on hyvä ravitsemusterapiassa, mutta 
viimeisin soveltaminen  käytäntöön puuttui.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Mielestäni on jo riittävän käytännönläheistä, ei kaikkea tarvitse kädestä pitäen opettaa. 
Yliopisto-opinnot edellyttävät mielestäni oma-aloitteisuutta, ei kaikkea tule olla tarjolla 
valmiiksi pureskeltuna.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Ravitsemusterapian opetus oli käytännönläheistä. Se oli ehdottomasti vahvuus.”  
(1998-2004  valmistunut)  
 
”Opiskelijat voisivat saada KYS:sta ”oman potilaan”, luoda pitkäaikaisen potilassuhteen 
opintojen loppuvaiheessa.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Opiskelijoille tulee antaa itsenäisiä mahdollisuuksia työskennellä potilaiden kanssa, mut-
ta kuitenkin niin, että on mahdollisuus keskustella ohjaajan kanssa, ohjaako potilasta oi-
kein.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Yhden opintoviikon potilastyöt olivat hyviä. Ne antoivat vastuuta.” 




Vapaavalintaisia opintoja opiskelijoilla on ollut mahdollisuus suorittaa vuodesta 1984 lähtien. 
Opintojen laajuus oli aluksi 4.5 opintopistettä, mutta opintojen laajuutta on koko ajan lisätty 
niiden ollessa esimerkiksi vuonna 1998 16 opintopisteen laajuiset.  Viidentoista opintopisteen 
laajuiset vaihtoehtoiset opinnot on voinut suorittaa vuodesta 1995 lähtien. Vastaajista 76 % 
oli sitä mieltä, että vapaavalintaisia opintoja tulee olla koulutuksessa enemmän kuin heillä 
itsellään oli ollut (Kuvio 20). Tämä korostui erityisesti aiemmin valmistuneiden vastauksissa. 
Lisäksi 76 % vastaajista toivoi vapaavalintaisten opintojen valintaan itse saamaansa enemmän 





”Vapaavalintaisia opintoja pystyy tekemään niin paljon kuin vain itse viitsii ja haluaa. Yli-







Kuvio 20. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä vapaavalintaisista opinnoista (P-arvot perustu-
vat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
  
Eri aikaan valmistuneiden ehdotukset koulutuksen sivuainepätevyyksiksi olivat samansuun-
taiset. Suluissa on esitetty ensin vuosina 1988-1998 valmistuneiden ja toisena 1998-2004 
valmistuneiden maininnat. Koulutuksen sivuainepätevyyksiksi ehdotettiin mm. kasvatustie-
dettä (15 mainintaa/12 mainintaa), psykologiaa (14/6), mikrobiologiaa (11/3), elintarviketie-
dettä (7/8), liikuntalääketiedettä (6/6), kemiaa (3/0), biokemiaa (3/4), elintarviketeknologiaa 
(3/0), terveyskasvatusta(3/3) ja kansanterveystiedettä (3/9).      
 
Pro gradu-työ  
Kaikki vastaajat ovat tehneet opintojensa loppuvaiheessa 20 opintoviikon laajuisen pro gradu-
työn. Valmistuneista 60 % piti pro gradu-työn tekemistä yhtenä koulutuksen vahvuutena ja 
vain 13 % oli sitä mieltä, että sen merkitystä opinnoissa korostettiin liian vähän (Kuvio 21).  
  
”Ainakin minulle gradun tekeminen oli itsestäänselvyys, opintojen kruunaus.”  
(1988-1998  valmistunut)  
  
”Gradu jos mikä oli asia, jossa sai ja piti ajatella itse. Piristävä lisä kaikkeen pikkutark-
kaan ulkoaopetteluun.” (1988-1998  valmistunut)  
 





”Tutkimuksen tekemisen taidon pitäisi erottaa meidät ei-yliopistokoulutuksen saaneista tie-
teellisten tutkimusten tulosten  soveltajista.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Gradun tekemisen koin opintojen negatiivisimmaksi osuudeksi, vaikka uskon, että se voisi 
olla hyvinkin antoisa ja kiinnostava haaste.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Gradun aiheita valittaessa opiskelijoita tulisi kannustaa valitsemaan aiheita, joista olisi 
hyötyä työpaikkoja haettaessa esimerkiksi gradun tekeminen järjestöille ja elintarviketeol-






Kuvio 21. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä pro gradu-työstä  (P-arvot perustuvat Fisherin 
eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
 
Vastaajista 57 % koki, että tutkimustyön tekemiseen liittyviä asioita ei opetettu riittävästi ja 
55 %:n mielestä gradun tekeminen vei liikaa aikaa. Vuosina 1998-2004 avovastauksissa ko-
rostui, että tilastotieteen opinnot olivat olleet liian varhaisessa vaiheessa opintoja suhteessa 
oman tutkimuksen tekoon, jolloin oli ollut vaikea mieltää, mitkä asiat olivat tärkeitä opiskella. 






”Gradu = 20 ov. Tällä tosiasialla pitäisi olla jotain käytännön merkitystä. Eli gradu ei ole 
mikään väitöskirja, vaan opinnäyte, jolla on selvät kriteerit (joista ei ravitsemustieteen yk-
sikössä paljon välitetty). Gradu ei siis veny ja pauku sen mukaan ”mitä mielenkiintoista 
tästä aineistosta voitaisiin vielä katsoa.” Kaavamaisuus on edellytys jos meinaa kiitettävän 
/ kehuja saada ravitsemustieteen yksikössä gradustaan - iso osa on sanavalinnoiltaankin 
toistensa kaltaisia. Gradun teko tökki todella pahasti koko yksikössä. Suosittelen vertailuja 
muiden laitosten ja yksiköiden vastaaviin opinnäytteisiin.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Gradua korostetaan aivan liikaa. Se ei todellakaan ole mikään väitöskirja. Monen valmis-
tuminen (kuten minun) viivästyi siksi, että gradua tehdään kuin Iisakin kirkkoa! Enemmän 
realismia tähän asiaan.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Itsestä se on kiinni kuinka paljon aikaa menee. Olin töissä ja tein lapsen gradun aikana.” 
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Tilastotieteestä olisi hyvä järjestää jokin erillinen kertaava kurssi neljännelle vuosikurs-
sille, kun näitä taitoja todella tarvitaan.” (1998-2004  valmistunut)  
 
 
Opinnäytetyöhön liittyvissä kehittämisehdotuksissa 46 % vastaajista toivoi, että pro gradun 
teossa olisi mahdollisuus saada enemmän ohjausta. Monissa avovastauksissa kuitenkin tuotiin 
esiin, että ohjausta opinnäytetyön tekemiseen kyllä sai jos vain sitä halusi ja pyysi. Lisäksi 85 
%:n mielestä pro gradun tekeminen voisi olla kaksivaiheinen siten, että ensin harjoiteltaisiin 
lukemaan tieteellistä tekstiä ja vasta tämän jälkeen opeteltaisiin tekemään itse tutkimusta. 
Jotkut vuosina 1998-2004 valmistuneet mainitsivat asian jo olleen näin heidän opiskeluaika-
naan. 
 
”Henkilökohtaista ohjausta sain hyvin, mutta joku ryhmäohjaus olisi voinut olla tehokas-
ta.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Sain erinomaista ohjausta graduun ja yleisestikin käsitykseni mukaan ravitsemustieteen 
yksikössä annetaan pääasiassa hyvin yksilöllistä ja tiheää ohjausta gradun tekemisessä 
verrattuna muihin laitoksiin ja yksiköihin.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Ohjaajien ei tule unohtaa, että gradu on opiskelijan työ. Sen tulee saada olla persoonalli-
nen. Gradu tulisi aina saada tehtyä vähintään 12 kuukaudessa. Gradu-ryhmät!” 
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Ravitsemustieteen gradut ovat olleet laajoja ja vaativia. Tämä on varmaan tekijälleen etu, 




Ravitsemustieteen opintoihin on sisältynyt neljä harjoittelujaksoa käytännön työelämässä: 
ravintokeskusharjoittelu, ravitsemusterapiaharjoittelu terveyskeskuksessa ja sairaalassa sekä 
vapaavalintainen harjoittelu (Liite 9, 10). Kaikki neljä harjoittelua ovat olleet kuuden viikon 




kon ja vapaavalintainen harjoittelu pidennettiin kahdeksan viikon mittaiseksi. Ajallisesti ra-
vintokeskusharjoittelu on sijoittunut kolmannen  lukuvuoden  syksyyn, ravitsemusterapiahar-
joittelu terveyskeskuksessa neljännen lukuvuoden kevääseen, ravitsemusterapiaharjoittelu 
sairaalassa viidennen lukuvuoden syksyyn ja vapaavalintainen harjoittelu opiskelijan itsensä 
valitsemaan ajankohtaan.  Oppimisen kannalta kaikki tai lähes kaikki vastaajat pitivät tärkeinä 
ravitsemusterapiaharjoittelua sairaalassa, terveyskeskuksessa ja harjoittelua vapaavalintaises-
sa paikassa, mutta vain puolet ravintokeskusharjoittelua (Kuvio 22). Vaikka nimenomaan 
ravitsemusterapiaharjoitteluja pidettiin tärkeinä, vastaajista 21 % koki harjoittelujen painottu-
neen liikaa ravitsemusterapiaan. Mielipiteet harjoittelujen päätteeksi laadittavista harjoittelu-
kertomuksista jakautuivat tasan, 44 % piti niitä oppimisen kannalta tärkeinä ja 48 % ei tärkei-
nä. Harjoitteluja koskevissa kehittämisehdotuksissa 67 % vastaajista toivoi harjoitteluihin 
enemmän valinnaisuutta ja harjoittelua ulkomailla. 
 
”Sairaalakeittiöön tutustuminen ja siellä konkreettisesti työskenteleminen ovat ehdottoman 
tärkeitä!” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Ei keittiössä kuin murto-osa harjoittelusta. Tärkeämpää on ymmärtää ravitsemustera-
peutin osuus ravintokeskuksen toiminnassa ja tietää sairaalan ruokavaliot ja niiden tilaa-
minen.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Sairaalakeittiöharjoittelu olisi voinut olla myöhemminkin, kun olisi jotain ymmärtänyt jo 
dieeteistäkin.” (1988-1998  valmistunut) 
 
”Ravintokeskuksen toimintatavat on hyvä tuntea, mutta terveydenhuoltopuolella voisi tarvi-
ta yleensäkin suurkeittiötuntemusta.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Vapaavalintaisessa harjoittelupaikassa opiskelijan omat toivomukset ja omatoimisuus ko-
rostuvat, joten on vaikeaa sanoa onko olemassa ei-suositeltavia harjoittelupaikkoja ja esi-
merkiksi tietokonefirmalla ei välttämättä ole mitään tekemistä ravitsemusterapian kanssa, 
mutta voi tarjota uran ohjelmoinnista kiinnostuneelle ravitsemukseen liittyvien tietokoneoh-
jelmien suunnittelussa. Vapaavalintaisen harjoittelupaikan valinnassa on keskeistä oma-
toimisuus, rohkeus ja innovatiivisuus.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Vapaavalintaisen harjoittelun merkitys korostuu, jos suunnittelee työskentelevänsä muual-
la kuin ravitsemusterapeuttina” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Tärkeintä oli tehdä harjoittelut ja olla käytännön työssä mukana. Harjoittelukertomukset 
täysin turhia.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Harjoittelukertomus on tärkeä, mutta niiltä vaadittava tarkkuus tekee ne turhan työläiksi 
itse asiaan nähden.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Harjoittelut painottuivat helposti ravitsemusterapiaan. Ravitsemusterapia työllistää kui-
tenkin vain osan valmistuneista. Opiskeluaikana mielessä tosin on vain työskentely ravit-
semusterapeuttina. Mutta muitakin työskentelymahdollisuuksia olisi hyvä tuoda monipuoli-
semmin esille jo opiskeluaikana esimerkiksi terveyskasvatus järjestötyössä yms. Näitä mui-





”Yksi harjoittelu olisi hyvä olla teollisuudessa, koska työllisyystilanne terveydenhuollossa 
on niin huono. Olisi vähän tiennyt mitä ravitsemusasiantuntijat siellä tekevät ja mitä teolli-






Kuvio 22. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä harjoitteluista (P-arvot perustuvat Fisherin  
eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin).   
 
Vastaajista 74 % piti  vapaavalintaista harjoittelua sopivan pituisena (Kuvio 23). Ravitsemus-
terapiaharjoittelua sairaalassa piti liian lyhyenä lähes puolet ja terveyskeskuksessa 36 % vas-
taajista, kun taas harjoittelua ravintokeskuksessa pidettiin liian pitkänä (77 %). Vuosina 1988-
1998 valmistuneiden joukossa oli vuosina 1998-2004 valmistuneisiin verrattuna enemmän 
niitä, jotka kokivat ravintokeskusharjoittelun liian pitkäksi. Ulkomailla tapahtuvan harjoitte-
lun lisäämistä kannatti 62 % vastaajista, aiemmin valmistuneet myöhemmin valmistuneita 






”Harjoittelut voisivat olla lyhyempiä ja useammassa erilaisessa paikassa. Hyviä tilanteita 







Kuvio 23. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä harjoittelujaksojen pituuden sopivuudesta     
(P-arvot perustuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
 
Monivalintakysymysten vastausten lisäksi vastaajat olivat esittäneet runsaasti mielipiteitä 
koskien opintoihin liittyviä harjoitteluja, etenkin ravintokeskusharjoittelua. Monen mielestä 
ravintokeskusharjoittelu oli liian aikaisin suhteessa ravitsemusterapian opintoihin, sillä ravin-
tokeskusharjoittelussa olisi ollut tärkeää osata kiinnittää huomiota erityisruokavalioihin. Li-
säksi tätä harjoittelua pidettiin yleisesti liian pitkänä ja sen pituudeksi ehdotettiin kahta viik-
koa tai jopa lyhyempää ajanjaksoa. Ravintokeskusharjoittelu ehdotettiin integroitavaksi sai-
raalaharjoitteluun, jolloin tulisi kokonaiskuva siitä, miten sairaalaruokailu toimii. Jotkut koki-
vat joutuneensa harjoittelussa ”keittiöapulaisiksi” eivätkä nähneet tätä mielekkäänä oppimisen 





5.3.2 Opetuksen toteutus  
Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetuksen laatua ja opetuksen toteutusta kuvataan kol-
men summamuuttujan (1) opetuksen laatu, (2) opetuksen konkreettisuus ja käytännönlähei-
syys sekä (3) opetuksen joustavuus, ei-koulumaisuus ja aktivoivuus avulla (Kuvio 24). Sum-
mamuuttujien muodostamisesta on kerrottu tarkemmin kappaleessa 4.3.2.2. Yksittäiset, sum-
mamuuttujiin sisällytetyt muuttujat, samoin kuin summamuuttujiin sisältymättömät muuttujat 





Asteikko keskiarvona: samaa mieltä=3.4-5.0, ei samaa eikä eri mieltä=2.6-3.39, eri mieltä=1.0-2.59) 
 
 
Kuvio 24. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä opetuksen toteutuksesta kliinisen ravitsemus-
tieteen yksikössä (P-arvot perustuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointiin). 
 
 
Vastaajista 57 % piti ravitsemustieteen yksikön opetusta laadukkaana. Tästä huolimatta kai-
kista vastaajista vain 20 %, aiemmin valmistuneista 13 % koki opetuksen olleen  konkreettista 
ja käytännönläheistä. Vuosina 1988-1998 valmistuneet kuitenkin toivat monissa avovastauk-
sissaan esiin, että yksikön opetus oli varsin konkreettista muiden laitosten ja yksiköiden ope-
tukseen verrattuna. Vastaajista 54 %:n mielestä opetuksessa teoriaa ja käytäntöä ei oltu integ-




heistä), joskin myöhemmin valmistuneiden mielestä aiemmin valmistuneita paremmin            
(p=0,05, Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksimointi). 
Koulutus oli joustavaa, ei-koulumaista ja aktivoivaa vain 26 %:n mielestä. Aiemmin valmis-
tuneet perustelivat koulumaisuutta mm. pakollisilla luennoilla. Toisaalta monet vastaajat toi-
vat esiin, että jälkeenpäin ajateltuna pakolliset luennot olivat olleet ihan oikeutetuista aiheista 
ja hyväksi oppimiselle. Myös monet vuosina 1998-2004 valmistuneet kokivat, että koulumai-
suus ja lukujärjestykseen perustuva opetus oli positiivinen asia.  
 
”Asiasisällöltään ja tieteellisesti korkeatasoista, pedagogisesti ehkä osittain vähemmän 
korkeatasoista.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Opetus oli sisällöllisesti korkeatasoista, mutta toteutukseltaan ei.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Opetuksen taso vaihteli.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Jäi tunne, että opiskelijoista välitettiin, pidettiin huolta ja opetukseen panostettiin.”  
(1998-2004  valmistunut)  
  
”Kaiken kaikkiaan ravitsemustieteen yksikön opetus oli hyvää. Kiitettävää.” 
 (1998-2004  valmistunut) 
 
 
Tulokset edellisiin summamuuttujiin sisältymättömistä muuttujista (väittämistä) on esitetty 
kuviossa 25. Vastaajien mielestä kliinisen ravitsemustieteen yksikössä opinto-ohjausta ei ollut 
riittävästi (75 %), eivätkä opetusmenetelmät olleet kovin vaihtelevia (60 %). Pienryhmäopetus 
oli toimivaa 51 %:n mielestä, mutta 1/3 oli toista mieltä.  Etenkin aiemmin valmistuneiden 
mielestä opetuksessa ei ollut riittävästi kansainvälisiä yhteyksiä (60 % vs. 40 %). Opetuksen 
koki jääneen tutkimustoiminnan varjoon 65 % vastaajista. 
 
”Yksilöllisyys ja opinto-ohjaus puuttuivat kokonaan, vrt. tutor-ohjaus.” 
 (1988-1998  valmistunut)  
 
”Opinto-ohjauksen osuutta voisi lisätä tai ainakin tiedottaa paremmin, minkälaista ohjaus-
ta on saatavilla ja milloin kannattaa hakeutua opinto-ohjaukseen sekä kuka antaa ohjaus-
ta.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Vapaavalintaisten opintojen ja harjoittelujen valintaan voisi antaa enemmän ohjausta, 
jotta niitä ei tehdä vain opintoviikkojen takia, vaan mietitään, mitä tämä valinta minulle tu-
levaisuudessa antaa.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Opetusmenetelmät vaihtelivat lähinnä eri opettajilla, mutta kukin opettaja piti tiukasti 
kiinni omasta tyylistään. Pyynnöt opetusmenetelmän vaihtamiseksi eivät auttaneet.”  





”Pelkkien ryhmätöiden teettäminen ei ole mielestäni aktivoivaa. Joskus luennotkin ovat 
ihan paikallaan esimerkiksi silloin kun kyseessä on aivan uusi asia.”                           
(1998-2004  valmistunut)   
 
”Ryhmätyö ryhmätyön vuoksi ei auta oppimisessa, jos ryhmä ei kokoonnu kertaakaan yh-
teen.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Perusasiat pitää olla opiskelijoilla ensin selvinä ennenkin soveltavia harjoituksia uusin 






Kuvio 25. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä opetuksesta ja opetusmenetelmistä kliinisen 





Vuonna 1998-2004 valmistuneista 39 %:n mielestä opiskelussa painottui asioiden mieleen 
painaminen ja ulkoa opettelu,1) joskin lähes saman verran vastaajista oli toista mieltä. Opiskel-
tavien asioiden ymmärtämiseen tulee kiinnittää enemmän huomiota etenkin aiemmin valmis-
tuneiden (87 % vs. 67 %) mielestä. Lisäksi varsinkin aiemmin valmistuneet pitivät tärkeänä 
opetuksen kehittämiskohteina opiskelijoiden itsenäisyyden ja omatoimisuuden (81 % vs. 59 
%) sekä opetuksen ongelmanratkaisukeskeisyyden lisäämistä (72 % vs. 59 %). Lisäksi noin 
puolet kaikista vastaajista näki tärkeiksi henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) ja 
opintojen aikana koottavan, omasta kehittymisestä ja osaamisesta kertovan portfolion laati-
mista. Useampi vuosina 1988-1998 kuin 1998-2004 valmistunut piti portfolion laatimista tär-
keänä (57 % vs. 38 %).   
     
”Etenkin ravitsemusterapiakursseilla teoria ja käytäntö täytyisi paremmin nivoa yhteen, 
jolloin valmiudet potilastyöhön harjoittelujaksoilla olisivat paremmat.” 
(1998-2004  valmistunut)  
 
”Oppijan oppimisprosessin tärkeyttä ei oltu huomioitu.”  
(1988-1998  valmistunut)   
 
”Enemmän keskusteluja, pohdintaa, joka lisää opiskelijoiden ajattelua.”  
(1988-1998  valmistunut) 
 
”Itse opettajana työskentelevänä ja pedagogisen pätevyyden hankkineena voin jälkeenpäin 
sanoa, että opetusmenetelmissä ja oppilaiden  aktivoinnissa ja omista opinnoista vastuun 
otossa olisi ollut toivomisen varaa. Toisaalta teoriatietoja tarjottiin paljon. Tämä ns. sub-
stanssi ok, mutta opetusmenetelmät?” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Akateeminen keskustelukulttuuri jäi hyvin vähäiseksi! Ulkoa oppimista (gramma yms. 
määriä) aivan liian paljon. Osan tenteistä voisi esimerkiksi korvata ”keskusteluseminaa-
reilla”, joissa olisi osallistuttava aktiivisesti.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Opetusta on helppo kritisoida yksilöllisyyden puutteesta ja ohjauksen vähäisyydestä, mut-
ta tässä asiassa opiskelijoiden omatoimisuus on ensiarvoisen tärkeää. Opettajilla oli aikaa 
keskustella, mutta aloitteen on tultava opiskelijalta. Opiskelijoille olisikin painotettava (tai 
opetettava, jos se on mahdollista) omatoimisuuden merkitystä koulutuksen joka vaiheessa.” 
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Kun perusasiat on opittu tulisi jatkaa ongelmakeskeisellä, mutta ei siinä vaiheessa, kun 
kokonaisuudet eivät ole hahmottuneet.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Eri aineiden teoreettista taustaa olisi hyvä liittää, nivoa toisiinsa mm. biokemia ja ravit-
semusterapiat.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Miksi ei yksikkö paremmin motivoi opiskelijoita ulkomailla opiskelemisen puolesta? Lähtö 
tehdään mahdollisimman vaikeaksi juuri kurssien suoritusjärjestysten ja käytännön neuvo-
jen kautta.” (1998-2004  valmistunut)  
  
”Käytännön osaajia lisää vierailijoiksi. Esimerkiksi. sairaala- ja terveyskeskusterapeutti. 
Myös ulkomaiset vieraat toisivat uutta näkökulmaa ja herättäisivät kiinnostuksen kansain-
välisiin yhteyksiin.” (1998-2004  valmistunut) 




Kliinisen ravitsemustieteen yksikössä oppimisen arvioinnissa on käytetty perinteisten kirjal-
listen kuulustelujen ohella mm. oppimispäiväkirjoja, yksin tai ryhmässä tehtyjä kotikokeita ja 
suullisia ryhmätenttejä. Vastaajista 46 % oli sitä mieltä, että ravitsemustieteen yksikön tentit 
eivät mitanneet kokonaisuuksien ymmärtämistä ja kriittisimmin suhtautuivat nimenomaan 
aiemmin valmistuneet (Kuvio 26). Vaikka tentit eivät mitanneet kovin hyvin kokonaisuuksien 
ymmärtämistä niiden merkitys oppimisen arvioinnissa korostui etenkin aiemmin valmistunei-
den mielestä (73 % vs. 47 %). Riittävästi palautetta tenteistä ja harjoitustöistä oli saanut vain 
35 % vastaajista. Arviointia koskevissa kehittämisehdotuksissa itsearvioinnin lisäämistä kou-





Kuvio 26. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä oppimisen arvioinnista kliinisen  ravitsemustie-





Väittämät ”Arvioitavat oppimistehtävät, raportit yms. tukivat kokonaisuuksien ymmärtämistä 
paremmin kuin tentit” ja ”Opintojaksojen arvioinnit mittasivat enemmän ulkoa oppimisen 
määrä kuin opitun ymmärtämistä” kysyttiin ainoastaan vuosina 1998-2004 valmistuneilta. 
Heistä 64 % piti mm. erilaisia oppimistehtäviä tenttejä paremmin kokonaisuuksien oppimista 
tukevina. Erilaisten opintojaksojen arviointimenetelmien koki 42 % vastaajasta mittaavaan 
ymmärtävän oppimisen sijaan asioiden ulkoa oppimista.  Useiden avovastausten mukaan tent-
tien ja oppimistehtävien arviointikriteerit jäivät opiskelijoille epäselviksi. Vuosina 1998-2004 
valmistuneiden avovastauksissa itsearvioinnin tekemiseen olisi kaivattu enemmän ohjausta.   
 
”Tenteissä enemmän teorian soveltamista käytäntöön ja kokonaisvaltaista hahmottamista 
vaativia tehtäviä. Ulkoluku turhauttaa.” (1998-2004  valmistunut)  
 
”Jälkeenpäin kirjalliset oppimistehtävät ovat olleet hyödyllisiä tietopaketteja asioiden ker-
taamisessa.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Minun aikanani suullista tai kirjallista palautetta ei saanut lainkaan. Minkäänlaista it-
searviointisysteemiä ei myöskään ollut.” (1988-1998  valmistunut)  
 
”Itsearviointi menee välillä liiallisuuksiin. Mielestäni opettajan rehellinen arviointi on pa-
rempi (tai keskusteleva palautetilaisuus.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Kotikokeista ei koskaan tiennyt millä perusteella ne oli arvosteltu.”  
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Asioiden yksilöllinen esittämistyyli vaikutti herkästi oppimistehtävän arvosanoihin.” 
(1998-2004  valmistunut) 
 
 
5.3.3  Opiskelu- ja oppimisilmapiiri  
Vastaajista 66 % oli sitä mieltä, että kliinisen ravitsemustieteen yksikössä opiskeluilmapiiri 
oli hyvä ja opiskelijamyönteinen, joskin joka viides oli toista mieltä (Kuvio 27). Ns. ”pärstä-
kertoimen” koki vaikuttaneen asioiden hoitumiseen yksikössä 36 % vastaajista, vaikka vajaa 
1/3 ei kokenut tällä olleen merkitystä. Myöhemmin valmistuneet olivat kokeneet aiemmin 
valmistuneita voimakkaammin ”pärstän” vaikutuksen (29 % vs. 44 %). 
  
”Opiskeluilmapiirin myönteisyys johtui innokkaista opiskelijoita.”  
(1988-1998  valmistunut)  
 
”Opiskelijat, jotka jaksavat olla mielin kielin opettajille ovat luonnollisesti liiankin näky-
västi opettajien suosiossa.” (1998-2004  valmistunut) 
 
”Piiri pieni pyörii. Arvostelua ei yksikköön  kohdistuen kuunnella / suvaita.”  






”Avoimuutta pitäisi lisätä. Kaikki ovat luomassa hyvää ilmapiiriä.”  
(1998-2004  valmistunut) 
 
”Opiskelijoiden on tunnettava ilmapiiri turvalliseksi ja opettajan on tuotava esille, että oli-
si hyvä, jos opiskelijat toisivat julki ajatuksia / kysymyksiä / ideoita yms. käsiteltävästä ai-
heesta. Yksikköön tarvittaisiin opinto-ohjaaja. Esimerkiksi jokainen kävisi kerran lukukau-
dessa keskustelemassa miten opinnot on sujunut. Mikä kivaa, mikä vaikeaa jne. Ns. oma-
opeajatusta tulisi kehitellä! Palautelaatikko? Entä uskalletaanko sinne laittaa kritiikkiä?” 





Kuvio 27. Ravitsemusterapeuttien mielipiteitä opiskelu- ja oppimisilmapiiristä kliinisen ravit-
semustieteen yksikössä (P-arvot perustuvat Fisherin eksaktin testin Monte Carlon approksi-
mointiin). 
 
Vuosina 1988-1998 valmistuneiden kyselyssä tiedusteltiin avoimella kysymyksellä valmistu-
neiden mielipiteitä ravitsemustieteen yksikön opiskelu- ja oppimisilmapiirin edistämiseksi. 
Ravitsemusterapeutit kokivat, että opiskelu- ja oppimisilmapiiriä voitaisiin entisestään paran-
taa mm. lisäämällä luennoille vaihtoehtoisia opetusmenetelmiä, kuten ryhmätöitä, lisäämällä 
vuorovaikutusta eri vuosikurssien ja tiedekuntien opiskelijoiden sekä opettajien ja opiskelijoi-
den välillä, ottamalla opiskelijoita mukaan koulutuksen ja opetuksen suunnitteluun sekä sal-
limalla opiskelijoiden erilaisuus, esimerkiksi erilaisten tavoitteiden ja mielipiteiden hyväksy-
minen. Lisäksi ehdotettiin vuorovaikutuksen lisäämistä yhteiskuntaan ja työelämään, mm. 
työelämässä toteutettavien harjoitusten, projektitöiden ja opinnäytetöiden muodossa. Kaiken 







6 POHDINTA  
 
Tutkimuksessa selvitettiin, miten Kuopion yliopistossa vuodesta 1984 toteutettu  ravitsemus-
terapeuttien koulutus vastaa asiantuntijuuden ja työelämäkompetenssien kehittämiseen. Tä-
män tutkimuksen mukaan työelämässä ravitsemusterapeuteilta edellytettiin paljon ravitsemus-
tieteen alaspesifiä osaamista, mutta monia yleisiä, kaikilla aloilla vaadittavia kompetensseja ja 
elinikäistä oppimista jopa alaspesifejä kompetensseja enemmän. Alaspesifiä osaamista edelly-
tettiin eri työpaikoissa eri tavoin, kun taas yleisiä kompetensseja ja elinikäistä oppimista kai-
kissa työpaikoissa. Koulutus on kehittänyt alaspesifiä osaamista suhteellisen hyvin, etenkin 
alaspesifiä teoreettista tietoa. Potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyvät valmiudet kehittyivät 
heikosti, joskin myöhemmin valmistuneiden mielestä aiemmin valmistuneita paremmin. 
Yleisten kompetenssien ja elinikäisen oppimisen kehittämiseen koulutus vastasi alaspesifejä 
kompetensseja heikommin. 
Ravitsemusterapeutit olivat tyytyväisiä saamaansa koulutukseen. Koulutuksen vahvuutena 
pidettiin mm. sen poikkitieteellisyydestä johtuvaa sisällöllistä laaja-alaisuutta, joskin useiden,  
pienten opintojaksojen koettiin aiheuttaneen opiskeltavien asioiden integroitumattomuutta. 
Joidenkin vastaajien mielestä koulutus oli kapea-alainen tähdätessään ravitsemusterapeutin 
pätevyyteen. Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetusta pidettiin pääosin laadukkaana, mut-
ta useiden vastaajien mielestä opetus oli tiedon määrää ja ulkolukua korostavaa, teoreettista 
sekä koulumaista ja passivoivaa. Oppimisen arviointi ei mitannut kovin hyvin asioiden ym-
märtämistä. Opetuksen koettiin kuitenkin kehittyneen vähemmän tietoa ja tiedon määrää ko-
rostavaksi, käytännönläheisemmäksi ja aktivoivammaksi. Myös arviointi oli kehittynyt 
enemmän ymmärtämistä mittaavaksi.    
 
6.1. Tulosten tarkastelu 
 
6.1.1 Työelämän edellyttämä ja koulutuksen kehittämä ravitsemusasiantuntijuus  
Kuopion yliopistosta valmistuneet laillistetut ravitsemusterapeutit ovat sijoittuneet monenlai-
siin työpaikkoihin, mm. tutkimuslaitoksiin, terveydenhuoltoon, ammatillisiin oppilaitoksiin, 
elintarvike- ja lääketeollisuuteen sekä järjestöihin, yhdistyksiin, omaan yritykseen ja freelan-
cereiksi. Tämä on edellyttänyt heiltä monipuolista ja laaja-alaista asiantuntijuutta työelämäs-




tyypillisistä alaspesifeistä kompetensseista, kaikille aloille tyypillisistä yleisistä kompetens-
seista sekä asiantuntijuuden kehittymiseen ja jatkuvaan kehittämiseen tarvittavista metakogni-
tiivisista kompetensseista (vrt. Ruohotie & Honka 2003, 66; ECTS users guide 2004, 42; 
2008, 29).  
Alaspesifisten, yleisten ja metakognitiivisten työelämäkompetenssien kehittymiseksi tarvi-
taan teoreettista tietoa, käytännön tietoa ja metakognitiivista tietoa (vrt. Tynjälä 2004, 176). 
Ammatillisen asiantuntijuuden perusta kaikilla aloilla, myös ravitsemusalalla on alan teoreet-
tinen tieto. Asiantuntijuuden edellytyksenä on myös käytännön kokemuksellinen tieto. Pitkä 
työkokemus ei kuitenkaan tee kenestäkään asiantuntijaa. Asiantuntijuuden kehittymiseksi ja 
ylläpitämiseksi tarvitaan edellisten lisäksi vielä metakognitiivista tietoa ja reflektiivisyyttä. 
Metakognitiivinen tieto on tietoisuutta omista tai muiden ihmisten kognitiivisista toiminnois-
ta, ajattelusta, tietämisestä, oppimisesta ja osaamisesta. Esimerkiksi omien vahvuuksien ja 
heikkouksien tuntemus on osa metakognitiivista tietoa. Metakognitiiviset taidot ovat puoles-
taan kykyä käyttää metakognitiivista tietoa oman oppimisen säätelyssä. Tähän liittyy oman 
toiminnan kriittinen tarkastelu ja ohjaus. Metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat edellytys elin-
ikäiselle oppimiselle.  (Eteläpelto 1992, 41; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 50; Ruo-
hotie & Honka 2003, 9; Tynjälä 2008, 126.) 
Tämän tutkimuksen mukaan ravitsemusterapeuteilta on edellytetty työelämässä paljon teo-
reettista tietoa, sillä alan teoreettista tietämystä kuvaavia ravitsemustieteen ja -terapian tietä-
mystä sekä ravitsemustieteen lähialojen tietämystä vaadittiin työelämässä paljon. Myös alan 
käytännön taitoja sekä teoriatiedon käytäntöön soveltamisen taitoja on edellytetty paljon. 
Koulutuksessa ravitsemusterapeuttien teoreettinen tietämys näyttäisi kehittyneen hyvin, myös 
eri työpaikkoihin sijoittuneiden mielestä. Sitä vastoin taitamista kuvaavien kompetenssien ja 
teoreettisen tiedon käytäntöön soveltamisen kehittämisessä koulutus ei ole niin hyvin onnistu-
nut. Myös muiden tutkimusten mukaan yliopistokoulutus kehittää hyvin alakohtaista tietoa tai 
teoriatietoa (Uraseuranta vuosina 1999-2001 valmistuneille; Kivinen ym. 2002, 82; Tynjälä 
ym. 2006, 81-82; Kuopion yliopiston urapalveluiden julkaisemattomat tilastot 2007; Teichler 
2007, 31; Kivinen & Nurmi 2008, 150-151), mutta oman alan työtehtävien käytännön taitojen 
(Uraseuranta vuosina 1999-2001 valmistuneille; Kuopion yliopiston urapalveluiden julkaise-
mattomat tilastot 2007) ja alakohtaisten menetelmien hallinnan kehittämisessä koulutus ei ole 




keinen tehtävä onkin antaa tieteelliseen tutkimustietoon perustuva, vankka alan teoreettinen 
tietopohja. 
Tämän tutkimuksen mukaan keskeistä ravitsemusasiantuntijalta työelämässä edellytettyä 
alaspesifistä osaamista on ravitsemustieteen- ja terapian tietämys sekä ravitsemustieteen lä-
hialojen tietämys, potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyvät valmiudet, elintarvikkeiden tun-
temus ja ruoanvalmistustaidot sekä terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen valmiudet. 
Käytännössä tämä merkitsee sitä, että ravitsemusasiantuntijan tulee tuntea ihmisen ravitse-
muksen perusteet sekä miten ravitsemuksen avulla ehkäistään ja hoidetaan sairauksia sekä 
osata soveltaa tätä tietoa käytäntöön, mm. osata ohjata potilaita ja asiakkaita. Kaikkein eniten 
työelämässä on edellytetty ravitsemustieteen ja -terapian osaamista. 
Ravitsemustieteen koulutuksen keskeisenä tavoitteena Kuopion yliopistossa on ollut koulut-
taa monipuolisia ravitsemusalan asiantuntijoita, joilla on oman alansa teoreettiset tiedot, taidot 
soveltaa tietoja käytäntöön, hyvät tiedot terveen ja sairaan ihmisen elintoiminnoista sekä kyky 
soveltaa ravitsemustiedettä ihmisten hyvinvoinnin edistämiseksi (mm. Ravitsemustieteen kou-
lutusohjelma. Opetussuunnitelma 1984-1985, 3; Terveystieteet. Opinto-opas 1998-2000, 44). 
Alaspesifin osaamisen osalta koulutus näyttää vastanneen suhteellisen hyvin tavoitteisiinsa, 
sillä koulutus kehittää hyvin ravitsemustieteen ja -terapian tietämystä, ravitsemustieteen lä-
hialojen tietämystä, elintarvikkeiden tuntemusta ja ruoanvalmistustaitoja  sekä terveyskasva-
tuksen suunnittelun ja toteutuksen valmiuksia. 
Ravitsemusterapeuteilta edellytettiin kaikissa työpaikoissa paljon tai melko paljon  ravitse-
mustieteen ja -terapian tietämystä, potilaan tai asiakkaan ohjaamiseen liittyviä valmiuksia 
sekä ravitsemustieteen lähialojen tietämystä. Yhteisten osaamisvaatimusten lisäksi eri työpai-
koissa edellytettiin erilaista alakohtaista osaamista ja erot vaaditussa osaamisessa työpaikko-
jen välillä olivat odotusten mukaiset. Keskeistä ravitsemusasiantuntijan osaamista elintarvik-
keiden tuntemusta ja ruoanvalmistustaitoja koettiin tarvitun ammatillisissa oppilaitoksissa 
selvästi muita työpaikkoja enemmän. Järjestöissä, yhdistyksissä, omassa yrityksessä ja free-
lancereina työskentelevät sekä terveydenhuollossa toimivat olivat odotetusti tarvinneet muihin 
työpaikkoihin sijoittuneita enemmän terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen valmiuk-
sia. 
Asiakkaan ja potilaan ohjaamiseen liittyvät valmiudet kehittyvät puutteellisesti erityisesti 
terveydenhuoltoon sijoittuneiden mielestä, missä potilaan ohjaustyötä tehdään paljon.  Koska 




denhuollon palvelukseen (Ravitsemustiede. Opinto-opas 1988-1989, 8; Terveystieteet. Opin-
to-opas 1998-2000, 45), on hyvien ohjaustaitojen kehittyminen ollut koulutuksen keskeinen 
tavoite. Vaikka potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyvät valmiudet eivät ole kehittyneet 
koulutuksessa toivotulla tavalla, kokivat myöhemmin valmistuneet näiden taitojen kehitty-
neen koulutuksessa aiemmin valmistuneita paremmin. Eri työpaikkoihin sijoittuneiden mie-
lestä koulutus kehitti puutteellisesti osaa alaspesifeistä kompetensseista, osaa jopa yli työelä-
män tarpeen. 
Työelämän erilaiset osaamisvaatimukset tulisi huomioida opiskelijoiden opinto-ohjauksessa 
sekä opetussuunnitelmassa nykyistä paremmin, esimerkiksi parempina vapaavalintaisten tai 
vaihtoehtoisten opintojen valintamahdollisuuksina. Vaikka opiskeluvaiheessa ei ole vielä tie-
toa, minkälaiseen työhön tulee sijoittumaan valmistuttuaan, voisi opintoja painottaa oman 
suunnitelman mukaisesti. 
Ravitsemustieteen ja -terapian tietämys oli kehittynyt työelämän edellyttämälle tasolle, 
vaikka myöhemmin valmistuneet kokivat saaneensa aiemmin valmistuneisiin verrattuna hei-
kommin valmiuksia ravitsemustieteessä ja -terapiassa sekä terveyskasvatuksen suunnittelussa  
ja toteutuksessa. Sitä vastoin terveyskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen valmiudet olivat 
kehittyneet puutteellisesti terveydenhuoltoon ja järjestöihin, yhdistyksiin, omaan yritykseen ja 
freelancereiksi sijoittuneilla. Nimenomaan näihin työpaikkoihin ravitsemusasiantuntijoita on 
pyritty kouluttamaan. Näissä työpaikoissa tehdään terveyden edistämiseen, sairauksien ehkäi-
syyn ja hoitoon liittyvää ravitsemuskasvatusta.  Pitkällä aikavälillä ravitsemuskasvatuksen 
toteuttaminen väestölähtöisesti  (population strategy) tulee sekä taloudellisesti että väestön 
elämänlaadun kannalta edullisemmaksi kuin vain riskiryhmiin suunnattu ravitsemuskasvatus 
(risk strategy) (kts. Rose 1992). Tutkimusten mukaan asianmukaisella ravitsemusohjauksella 
voidaan ehkäistä keskeisiä kansansairauksia (Tuomilehto, Lindström,  Eriksson, Valle, Hämä-
läinen, Ilanne-Parikka, Keinänen-Kiukaanniemi, Laakso, Louheranta, Rastas, Salminen & 
Uusitupa 2001; Knowler, Barrett-Connor, Fowler, Hamman, Lachin, Walker & Nathan 2002). 
Siksi ravitsemusasiantuntijoita olisikin järkevää kouluttaa terveyttä edistävään ja ehkäisevään 
toimintaan. Tämä edellyttää, että lisätään koulutuksen  terveyttä edistävää ja sairauksia ehkäi-
sevää painotusta. 
Viime vuosikymmeninä tapahtuneet yhteiskunnan ja työelämän rajut muutokset ovat johta-
neet siihen, että työelämässä pelkkä oman alan erityistietämys ei riitä samalla tavalla kuin 




symbolianalyyttisen asiantuntijan työstä kuvaavat konkreettisesti, kuinka monenlaisia taitoja 
asiantuntijat tarvitsevat tämän päivän työelämässä. Alaspesifin osaamisen ohella tarvitaan 
kaikilla aloilla edellytettävää osaamista, yleisiä kompetensseja. (mm. Tynjälä ym. 2006, 76.) 
Myöskään ravitsemusterapeutin asiantuntijuus ei ole pelkkien alaspesifien kompetenssien 
hallintaa. Tässä tutkimuksessa yleisiä kompetensseja, kuten aktiivisuutta ja ulospäinsuuntau-
tuneisuutta, itsenäisen työskentelyn taitoja, valmiuksia soveltaa teoreettista tietoa käytäntöön, 
kykyä kohdata muutos ja sopeutumista uusiin, muuttuviin tilanteisiin, tieteellistä ajattelua ja 
tutkimuksellisia taitoja sekä ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksia edellytettiin ravitsemuste-
rapeuteilta työelämässä paljon, monia näistä jopa enemmän kuin alakohtaisia kompetensseja. 
Lisäksi yleiset kompetenssit olivat osa ravitsemusasiantuntijalta vaadittua osaamista kaikissa 
työpaikoissa, kun taas vaadittu alaspesifi osaaminen oli erilaista eri työpaikoissa. 
Muiden yliopistokoulutettujen työelämän kompetensseja selvittäneiden tutkimusten tulokset 
näyttäisivät olevan yhdenmukaisia tämän tutkimuksen tulosten kanssa. Tärkeitä työssä edelly-
tettyjä yleisiä kompetensseja ovat olleet aloitteellisuus, joustavuus ja sopeutumiskyky, kyky 
itsenäiseen työskentelyyn ja ryhmätyötaidot sekä muut sosiaaliset taidot. Näiden ohella tärkei-
tä työssä ovat mm. ongelmanratkaisutaidot, ajankäytön hallinta, reflektiivisyys, kriittinen ajat-
telu, paineenalaisena työskentely, vastuunotto ja päätöksentekokyky, stressinsieto sekä tie-
donhankintataidot. (Uraseuranta vuosina 1999-2001 valmistuneille; Kivinen ym. 2002, 82; 
Gonzalez & Wagenaar 2003, 92; Tynjälä ym. 2006, 78; Kuopion yliopiston urapalveluiden 
julkaisemattomat tilastot 2007; Teichler 2007, 31.) Kuten tässä ravitsemusterapeutteja koske-
vassa tutkimuksessa myös muissa tutkimuksissa monia yleisiä kompetensseja, kuten ryhmä-
työskentelytaitoja ja muita sosiaalisia taitoja, kykyä itsenäiseen työskentelyyn, ongelmanrat-
kaisutaitoja, joustavuutta ja sopeutumiskykyä ja tiedonhankintataitoja on edellytetty työelä-
mässä enemmän tai vähintäänkin yhtä paljon kuin alakohtaisia tietoja ja taitoja (Uraseuranta 
vuosina 1999-2001 valmistuneille; Kivinen ym. 2002, 82; Tynjälä ym. 2006, 80-83; Kuopion 
yliopiston urapalveluiden julkaisemattomat tilastot 2007; Teichler 2007, 31). Tuloset näyttä-
vät tukevan kuvaa symbolianalyyttisen asiantuntijatyön sosiaalisesta luonteesta (Reich 1995). 
Ravitsemusterapeuttien koulutus on pystynyt vastaamaan yleisten kompetenssien kehittämi-
seen selvästi heikommin kuin alakohtaisten kompetenssien kehittämiseen, sillä minkään kysy-
tyistä yleisistä kompetensseista ei koettu kehittyneen työelämän edellytysten mukaisesti. Täl-
laisia koulutuksessa heikosti kehittyneitä yleisiä kompetensseja ovat mm. aktiivisuus ja ulos-




itsenäisen työskentelyn taidot, ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiudet (sosiaaliset taidot), oman 
osaamisen markkinointiin liittyvät taidot, teoriatiedon soveltamisen valmiudet sekä tieteelli-
nen ajattelu ja tutkimukselliset taidot. Nämä ovat kuitenkin niitä valmiuksia, joita työelämässä 
on tarvittu paljon. Myös muissa  tutkimuksissa on monien edellä mainituista yleisistä kompe-
tensseista todettu kehittyvän heikosti yliopistokoulutuksessa (Uraseuranta vuosina 1999-2001 
valmistuneille; Kivinen ym. 2002, 63; Gonzalez & Wagenaar 2003, 92-93; Tynjälä ym. 2006, 
81-82; Teichler 2007, 31; Kivinen & Nurmi 2008, 149-157). Toisaalta taas joissakin tutki-
muksissa esimerkiksi kyky itsenäiseen työskentelyyn (Kivinen ym. 2002, 63; Gonzalez & 
Wagenaar 2003, 92-93), mukautumis- tai sopeutumiskyky (Kivinen ym. 2002, 63) sekä kriit-
tinen ajattelu (Kivinen ym. 2002, 63; Teichler 2007, 31) ovat kehittyneet koulutuksessa työ-
elämän tarvetta vastaavasti. 
Eri työpaikkoihin sijoittuneiden ravitsemusterapeuttien mielipiteissä oli eroja siinä, miten 
koulutuksen koettiin kehittäneen yleisiä kompetensseja. Mihinkään työpaikkaan sijoittuneet 
eivät kuitenkaan kokeneet koulutuksen kehittäneen yleisiä kompetensseja työelämän edelly-
tysten mukaisesti. Myöhemmin valmistuneiden ravitsemusterapeuttien yleiset kompetenssit 
eivät olleet kehittyneet koulutuksessa aiemmin valmistuneita paremmin. Tulos on odotusten 
mukainen, sillä tutkimuksen kohderyhmä on ollut opiskelemassa ennen Bolognan prosessia, 
jolloin  yleiset kompetenssit eivät ole olleet ravitsemustieteen koulutuksessa, eivätkä yleensä 
yliopistokoulutuksessa selkeästi tavoitteina, eikä niiden oppimista ole arvioitu. Se, että yleisiä 
kompetensseja edellytetään työelämässä ja kaikissa työpaikoissa paljon, tulisi huomioida ny-
kyistä paremmin koulutuksen ja opintojaksojen tavoitteissa, opetusmenetelmissä ja oppimisen 
arvioinnissa. Myös nykyiset yliopistokoulutusta koskevat lait, asetukset ja suositukset edellyt-
tävät yleisten kompetenssien huomioonottamisen aiempaa paremmin koulutuksessa (mm. 
ECTS users guide 2004; 2008; Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004; 
Gonzalez & Wagenaar 2005; Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005). 
Ravitsemusasiantuntijuuden sekä asiantuntijan alaspesifisten ja yleisten kompetenssien ke-
hittymiseen ja jatkuvaan päivittämiseen, elinikäiseen oppimiseen tarvitaan metakognitiivista 
tietoa ja kompetensseja. Metakognitiiviset kompetenssit (taidot) l. reflektiivisyys on kykyä 
käyttää metakognitiivista tietoa  oman oppimisen ja kehittymisen ohjaamisessa (kts. Eteläpel-
to 1992, 41; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 50; Ruohotie & Honka 2003, 9, 68; Tyn-
jälä 2008, 126). Tässä ravitsemusasiantuntijoita käsittelevässä tutkimuksessa työelämässä on 




kaikissa työpaikoissa. Myös metakompetenssiksi luettavaa itsearviointia ravitsemusterapeutit 
olivat tarvinneet työelämässä paljon (kysytty vain 1998-2004 valmistuneilta). Elinikäinen 
oppiminen ei kehittynyt koulutuksessa työelämän tarpeeseen nähden riittävästi, kun taas it-
searviointikyky kehittyi koulutuksessa suhteellisen hyvin vuosina 1998-2004 valmistuneiden 
mielestä. 
Muissa yliopistokoulutettujen kompetensseja käsittelevissä tutkimuksissa on tarkasteltu ai-
noastaan harvoja metakompetensseiksi luokiteltavia kompetensseja. Tutkimusten mukaan 
mm. oppimiskykyä on tarvittu paljon työelämässä (Uraseuranta vuosina 1999-2001 valmistu-
neille; Kivinen ym. 2002, 82; Gonzalez & Wagenaar 2003, 92; Tynjälä ym. 2006, 78; Kuopi-
on yliopiston urapalveluiden julkaisemattomat tilastot 2007; Teichler 2007, 31). Joidenkin 
tutkimusten mukaan oppimiskyky kehittyy yliopistokoulutuksessa hyvin (Kivinen ym. 2002, 
63; Gonzalez & Wagenaar 2003, 92-93; Teichler 2007, 31; Kivinen & Nurmi 2008, 151, 
157), toisten taas huonosti (Uraseuranta vuosina 1999-2001 valmistuneille). Myös reflektiivi-
syyden on havaittu kehittyvän heikosti yliopistokoulutuksessa (Kivinen ym. 2002, 63; Teich-
ler 2007, 31). 
Tällä hetkellä yleiset kompetenssit ja niiden kehittäminen ovat yliopistokoulutuksessa ajan-
kohtainen aihe ja ne ovat keskeisellä sijalla yliopistokoulutuksen tavoitteissa (mm. ECTS 
users guide 2004; 2008; Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004; Gonzalez 
& Wagenaar 2005; Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005). Yleisten kompetenssien tärke-
ästä merkityksestä huolimatta ne eivät voi korvata alaspesifejä kompetensseja, vaan alaspesifi 
tietotaito muodostaa yliopistokoulutuksen ytimen. Yleisten kompetenssien hallitseminen yh-
dessä ammattispesifin taitotiedon kanssa tukee yksilön jatkuvaa ja tasapainoista kasvua am-
matilliseksi asiantuntijaksi. (Eteläpelto 1992, 25, Weinert 2001, 53; Tynjälä ym. 2006, 84; 
Tuning general brochure 2007, 9.) Myös elinikäisen oppimisen edellyttämät metakognitiiviset 
taidot nähdään keskeiseksi yliopistokoulutuksen tavoitteiksi, mihin koulutuksessa tulisi kiin-
nittää erityistä huomiota (Gonzalez & Wagenaar 2003, 30; Rauste-von Wright ym. 2003, 133-
136, 172-173; Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005, 28-29; ECTS users guide 2008, 17-
19). 
Vaikka yliopistokoulutuksen keskeiseksi tehtäväksi nähdään asiantuntijoiden kouluttaminen 
ja työelämäkompetenssien kehittäminen, koulutus ei voi tehdä kenestäkään täysin työelämän 
edellyttämää asiantuntijaa. Koulutuksen tehtäväksi voidaan ennemminkin katsoa hyvän poh-




Tynjälän ym. (2006, 81) tutkimuksenkin mukaan yliopistokoulutetut kokivat oppineensa 
kaikkein tärkeimmät työssä vaadittavat taidot itse työssä.   
 
6.1.2 Yliopistokoulutus ravitsemusasiantuntijuuden kehittäjänä ja koulutuksen pedago-
gisia kehittämistarpeita  
 
6.1.2.1 Koulutuksen ja opintojaksojen tavoitteet  
Yliopistokoulutuksen, myös ravitsemusterapeuttikoulutuksen, tavoitteena on asiantuntijoiden 
kouluttaminen (Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004). Koulutuksen ai-
kana pyritään luomaan pohja asiantuntijuuden kehittymiselle, joka kuitenkin muodostuu vasta 
aidoissa työympäristöissä ihmisen työuran aikana (Collin & Tynjälä 2002, 24). Koulutuksen 
ja opintojaksojen tavoitteissa ei kuitenkaan ole selkeästi tullut esiin, mitä koulutuksella tavoi-
teltavalla asiantuntijuudella tarkoitetaan tai millaisista alaspesifeistä ja yleisistä kompetens-
seista ravitsemusasiantuntijuus koostuu (esim. Ravitsemustiede. Opinto-opas 1988-1989; 
Terveystieteet. Opinto-opas 1998-2000). Myös Fräntin (2005) tutkimuksen mukaan kirjoite-
tusta opetussuunnitelmasta on vaikea hahmottaa mm. yleisten kompetenssien kehittymistä 
koulutuksessa. Koska yleiset kompetenssit eivät ole olleet selkeästi oppimisen tavoitteina ra-
vitsemusasiantuntijoiden koulutuksessa, ei niitä ole myöskään tietoisesti opetettu eikä niiden 
oppimista ole arvioitu. Tämä on todennäköinen selitys sille, että ravitsemusterapeuteilla yksi-
kään yleinen kompetenssi ei kehittynyt koulutuksessa työelämän tarvetta vastaavaksi. 
Asiantuntijuuden katsotaan koostuvan teoreettisesta tiedosta, käytännön tiedosta ja meta-
kognitiivisesta tiedosta ja kehittyvän näiden vuorovaikutuksen tuloksena. Yliopistokoulutuk-
sen keskeisenä tavoitteena onkin opiskelijoiden tieteelliseen tutkimustietoon perustuvan, van-
kan oman alan teoreettinen tietämyksen kehittäminen, mutta myös käytännön kokemukseen 
perustuvan tiedon kartuttaminen. Myös metakognitiivinen tieto eli tiedon karttuminen omista 
vahvuuksista ja heikkouksista on tärkeää, sillä tavoitteena on itseään ja työtään kehittävien 
asiantuntijoiden kouluttaminen. Koska korkeatasoisessa asiantuntijuudessa asiantuntijuuden 
eri elementit ovat integroituneet tiivisti toisiinsa, myös koulutuksessa tavoitteena on niiden 
integrointi. Perinteisessä yliopistokoulutuksessa nämä elementit ovat usein erillisinä. (Tynjälä 
2007, 11-36; 2008, 125; Tynjälä ym. 2006, 84.) 
Bolognan prosessin myötä kansainvälisellä ja kansallisella tasolla asetetut tavoitteet velvoit-




korkeakoulutuksessa. Erityishuomio toivotaan kiinnitettävän nimenomaan yleisiin kompe-
tensseihin ja elinikäisen oppimisen edellyttämiin metakognitiivisiin taitoihin. (Gonzalez & 
Wagenaar 2003; Rychen & Salganick 2003; ECTS users guide 2004; 2008;  Valtioneuvoston 
asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004; Korkeakoulututkintojen viitekehys 2005.) Korkea-
koulutuksella tai opintojaksolla tavoiteltavat kompetenssit, myös ravitsemusasiantuntijoiden 
koulutuksessa tulee kuvata osaamistavoitteiden (learning outcomes) muodossa. Osaamista-
voitteet kuvaavat, mitä opiskelijan odotetaan tietävän, ymmärtävän tai pystyvän osoittamaan 
oppimisprosessin päätteeksi. Ne keskittyvät opiskelijan saavutukseen, ei niinkään opetuksen 
sisältöön. (Adam 2004, 4-6; ECTS users guide 2004, 4; 2008, 6-8; Gonzalez & Wagenaar 
2005, 32; Kennedy ym. 2007, 4-19; Näin asennat osaamistavoitteet opetussuunnitelmaasi 
2009, 4, 11-13.) 
Tässä tutkimuksessa saadut ravitsemusasiantuntijan kompetenssit muodostavat erinomaisen, 
työelämälähtöisen pohjan koulutuksen ja opintojaksojen osaamistavoitteiden kirjoittamiselle. 
Lisäksi koulutuksen kompetenssitavoitteiden täsmentämiseksi tullaan lähitulevaisuudessa 
saamaan tietoa Euroopan tasolla meneillään olevista tutkimuksista, joiden tavoitteena on laa-
tia yhtenäiset kompetenssitavoitteet dietisteille Euroopan tasolla. Osaamistavoitteiden kirjoit-
tamisen historia voidaan yhdistää 1800-luvun loppupuolen ja 1900-luvun alun behaviorismiin, 
joka painottaa tarkkojen oppimis- ja päätekäyttäytymistavoitteiden määrittelemistä ja niiden 
mittaamista, ja tarvetta tuottaa havaittavissa ja mitattavissa olevia oppimistuloksia (Adam 
2004, 4). Jo pitkään vallalla olleen konstruktivistisen oppimisnäkemykseen perustuvan ope-
tuksen rinnalle näyttäisi siis olevan nousemassa behavioristisen oppimisnäkemykseen perus-
tuvia piirteitä. Tarkkojen osaamistavoitteiden kirjoittamisella nähdään etujensa lisäksi olevan 
myös puutteita, jotka on syytä huomioida osaamistavoitteita laadittaessa. Ongelmana voi olla 
mm. se, että osaamistavoitteet kirjoitetaan liian kapea-alaisiksi, mikä voi rajoittaa oppimista ja 
johtaa opiskelijoiden älyllisten haasteiden puutteeseen. (Kennedy ym. 2007, 27.) On myös 
ajateltu, että vähimmäsosaamistasojen käyttö arvioinnissa rajoittaa oppimista ja luovuutta  
(Adam 2004, 7). 
Keskeistä on, että opiskelijat jo opintojen alkuvaiheessa sisäistävät sen, että ravitsemusasi-
antuntijaksi kasvussa tavoitteena ei ole pelkästään oman alan teoreettisten asioiden tietämi-
nen. Asiantuntijaksi kehittyminen ja asiantuntijana edelleen kehittyminen edellyttää myös 




myös ymmärtää, että työelämässä pärjäämiseksi alaspesifien kompetenssien ohella koulutuk-
sessa tavoitellaan myös työelämän yleisten kompetenssien kehittymistä. 
 
6.1.2.2  Koulutuksen rakenne ja sisältö   
Ravitsemusterapeutit pitivät koulutustaan sisällöllisesti kattavana ja monitieteellisyydestä 
johtuen sisällöllisesti laaja-alaisena, mikä koettiin koulutuksen vahvuudeksi. Koulutuksen 
laaja-alaisuus on etu siinä mielessä, että monitaitoisen ja laaja-alaisen osaamisen merkitys on 
lisääntynyt ja lisääntyy kaikissa ammattiryhmissä. (mm. Eteläpelto 1992, 24-26; Suikkanen & 
Viinamäki 1996, 171; Tynjälä ym. 2006, 77.) Lisäksi laajan koulutuksen etuna on mm. hyvä 
työhön sijoittumisen mahdollisuus ja vähäisempi herkkyys työttömyydelle. Tämä on tärkeää, 
sillä koulutus ei enää yhtä selvästi takaa pääsyä ennakoidulle työuralle ja tulevaisuuden työ-
urien ja työtehtävien ennakointi on hankalaa. (Collin & Tynjälä 2002, 47; Mäkinen ym. 2006, 
139.)  Tässäkin tutkimuksessa monipuolinen ja laaja-alainen koulutus oli edistänyt useimpien 
ravitsemusterapeuttien sijoittumista työelämään. Useissa avovastauksissa korostettiin laaja-
alaisuuden mahdollistavan sijoittumisen muihinkin kuin ravitsemusterapeutin tehtäviin ter-
veydenhuollossa, mihin vain osalla on mahdollisuus sijoittua. 
Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta koulutuksen laaja-alaisuuden heikkoutena puoles-
taan saattoi olla se, että laaja-alaiseen koulutukseen kuuluneet pienet, lyhyet opintojaksot ai-
heuttivat tiedon sirpaleisuutta ja opiskeltavien asioiden sisällön pinnallisuutta. Etenkin aiem-
min valmistuneet olivat tätä mieltä. Opiskeltiin monesta asiasta vähän, mutta erikseen opis-
keltavat asiat eivät integroituneet riittävästi toisiinsa, mikä olisi parantanut asioiden ymmär-
tämistä. Perinteistä yliopisto-opetusta onkin kritisoitu siitä, että tietoja integroivien opintoko-
konaisuuksien määrä on vähäinen (Remes, Eteläpelto, Kirjonen, Laasonen, Nuutinen & Tyn-
jälä 1995, 10). Tietokokonaisuudet jaetaan pieniksi osatiedoiksi ja -taidoiksi, mikä on tehokas 
tapa oppia muistamaan laajoja tietomääriä muodollisissa opintosuorituksissa, mutta heikko 
tapa oppia ratkaisemaan käytännön ongelmatilanteita (Lehtinen & Palonen 1998, 114). Työ-
elämän ongelmat ovat kuitenkin usein monialaisia. Niinpä tässäkin tutkimuksessa valtaosan 
mielestä opintojaksojen tulisi koostua selkeistä ja integroiduista asiakokonaisuuksista irrallis-
ten kurssien sijaan. Yksinkertaisimmillaan integrointi on sitä, että opiskelijoille selvitetään, 
kuinka opintojakso liittyy koulutuskokonaisuuteen ja mikä merkitys opiskeltavilla tiedoilla ja 




Kuopion yliopistossa toteutetun ravitsemusterapeuttikoulutuksen tavoitteena on ollut koulut-
taa ravitsemusterapeutteja nimenomaan terveydenhuoltoon, mutta tämän tutkimuksen mukaan 
vain 1/4 valmistuneista on työllistynyt terveydenhuoltoon, joskin myöhemmin valmistuneet 
aiemmin valmistuneita paremmin. Myös aikaisempien selvitysten mukaan valmistuneista si-
joittuu vajaa ¼ terveydenhuoltoon (Rechart-Rajakangas 2006).  Tämä selittää sen, että 1998-
2004 valmistuneista jopa 39 % piti koulutusta kapea-alaisena, koska se tähtäsi ravitsemuste-
rapeutin pätevyyteen. Kaikista vastaajista 3/5 olikin sitä mieltä, että koulutuksessa kaikkien ei 
ole tarkoituksenmukaista hankkia ravitsemusterapeutin pätevyyttä. Ravitsemusterapian ohella 
kannatusta saivat useat muut suuntautumisvaihtoehdot. Silti koulutuksen terveydenhuoltopai-
notteisuuden vähentämistäkään ei nähty järkevänä etenkään myöhemmin valmistuneiden jou-
kossa (67 %).  Tulos johtunee siitä, että myöhemmin valmistuneet olivat sijoittuneet tervey-
denhuoltoon aiemmin valmistuneita paremmin. Nykyisenkaltaisen, ravitsemusterapeutin pä-
tevyyteen tähtäävän terveydenhuoltopainotteisen koulutuksen säilyttämisen puolesta puhuu 
myös se, että valtaosa valmistuneista koki olevansa koulutustaan vastaavassa työssä. Yksin-
kertainen koulutuksen hyödynnetyksi tulemisen mittari onkin se, missä määrin koulutetut 
kokevat työskentelevänsä omalla alallaan (Kivinen & Nurmi 2008, 125). Lisäksi 2/3:n oli 
ollut helppo työllistää itsensä ja ravitsemusterapeutin pätevyys oli edistänyt valtaosalla vas-
taajista työelämään sijoittumista. Useissa avovastauksissakin korostettiin, että Kuopion yli-
opiston ravitsemuskoulutuksen kannattaa painottua ravitsemusterapiaan ja muita suuntautu-
misvaihtoehtoja, kuten suurtaloutta voi opiskella muissa yliopistoissa. Joka tapauksessa kou-
lutuksen sisällössä tulisi nykyistä paremmin huomioida myös se, että valtaosa ravitsemustie-
teestä valmistuneista sijoittuu muihin kuin terveydenhuollon tehtäviin.  
 
6.1.2.3 Opetuksen toteutus   
Ravitsemusterapeutit pitivät ravitsemustieteen yksikön opetusta suhteellisen laadukkaana.  
Kuitenkin joka kolmas vastaaja piti opetusta joustamattomana, koulumaisena ja passivoivana, 
toisen kolmanneksen ollessa päinvastaista mieltä. Opetuskulttuurin passiivisuus on tyypillistä 
yliopistoille (mm. Jäppinen 1997, 3; Entwistle 2005, 4). Tässä tutkimuksessa koulumaisuutta 
perusteltiin mm. valmiiksi laaditulla lukujärjestyksellä ja pakollisilla luennoilla, joskin monet 
mainitsivat näiden olleen jälkeenpäin ajateltuna hyvä ratkaisu. Myös vapaasti valittavien 
opintojen puuttuminen tai vähyys, luentopainotteinen opetus ja aktivoivien opetusmenetelmi-




ta. Opiskelijan ulkoapäin ohjaaminen ei kuitenkaan edistä oppimista, eikä työelämässä tarvit-
tavan osaamisen, kuten aktiivisuuden ja ulospäinsuuntautuneisuuden, itsenäisen työskentelyn 
valmiuksien, ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksien sekä kieli- ja viestintätaitojen kehittymis-
tä. Ravitsemusterapeuttien mielestä em. kompetenssit olivatkin kehittyneet heikosti koulutuk-
sessa. 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen nähdään tiedon siirtämisen ja op-
pijan ulkoapäin ohjaamisen sijaan oppijan itsensä aktiivisena toimintana, tiedonrakentamis-
prosessina (mm. Tynjälä 1999c, 61; Rauste-von Wright ym.  2003, 164-165). Koulutuksessa 
tulisikin suosia opetusmuotoja ja käytäntöjä, jotka tukevat opiskelijoiden aktiivisuutta ja oma-
toimisuutta. Näitä on pyritty ravitsemusterapeuttien koulutuksessa lisäämään vähentämällä 
pakollisten opintojaksojen määrä ja lisäämällä vapaavalintaisten opintojen määrää. Myös ope-
tusmenetelmiä on pyritty kehittämään opiskelijoita aktivoivaan suuntaan. Myöhemmin val-
mistuneet pitivätkin saamaansa koulutusta hieman joustavampana, vähemmän koulumaisena 
ja aktivoivampana kuin aiemmin valmistuneet. 
Vaikka ravitsemustieteen yksikön opetuksen koettiin kehittyneen konkreettisempaan ja käy-
tännönläheisempään suuntaan, ravitsemusterapeuteista vain joka viides piti saamaansa opetus-
ta konkreettisena ja käytännönläheisenä ja lähes 2/3 toivoi, että ravitsemusterapian opetus 
tuotaisiin lähemmäs käytäntöä. Muiden Kuopion yliopiston yksiköiden opetukseen verrattuna 
oman yksikön opetusta pidettiin kuitenkin varsin konkreettisena. Myös joidenkin aiempien 
tutkimusten mukaan yliopistokoulutusta on pidetty teoreettisena (Kivinen ym. 2002, 31), tois-
ten taas ei (Tynjälä ym. 2006, 81-82). Mahdollisia syitä sille, että ravitsemusterapeutit pitivät 
opetusta teoreettisena saattaa olla tiedon suuri määrä opetuksessa, tiedon korostaminen ehkä 
taitamisen sijaan, teoreettisen opetuksen suurempi painotus suhteessa käytäntöön (ts. käytän-
nön harjoituksia sekä harjoitteluja oli liian vähän),  teorian ja käytännön integroitumattomuus 
sekä teoreettisen opetuksen monimutkaisuus. 
Tiedon ja tietämisen korostamiseen kenties taitamisenkin sijaan viittaisi se, että teoreettinen 
tieto, kuten ravitsemustieteen ja -terapian tietämys sekä ravitsemustieteen lähialojen tietämys 
kehittyivät koulutuksessa hyvin. Sitä vastoin teoriatiedon käytäntöön soveltamisen valmiudet 
eivät olleet kehittyneet koulutuksessa työelämän edellyttämällä tavalla. Tiedon korostamiseen 
viittaisi myös se, että etenkin aiemmin valmistuneiden mielestä ravitsemustieteen yksikön 




neiden mielestä huomio opiskelussa kohdistettiin opiskeltavien asioiden mieleen painamiseen 
ja ulkoa muistamiseen. 
Tiedon suuri määrä ja tietämisen korostaminen lisää opetuksen teoreettisuutta ja johtaa hel-
posti passiiviseen tiedon omaksumiseen ja ulkolukuun ymmärtävän oppimisen sijaan (Tynjälä 
& Nuutinen 1997, 188). Vaikka teoreettinen tieto muodostaa asiantuntijuuden perustan kaikil-
la aloilla (mm. Tynjälä 2004, 177) ja yliopistokoulutuksen keskeinen tehtävä on antaa asian-
tuntijuuden kehittymiselle uusimpaan tutkimustietoon perustuva vankka teoreettinen pohja, 
työelämän asiantuntijuuden kehittymisen kannalta ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista, 
että asiantuntijat varustetaan pelkästään suurella tietomäärällä. Asioiden kaiken kattavan läpi-
käynnin sijaan tulisi opiskella tiettyjä, oleellisia asioita syvällisesti ja usein pitkiä aikoja. Kos-
ka ymmärtäminen on olennainen asia oppimisessa, olisi mekaanista ulkolukua pyrittävä vält-
tämään. Huomio tulisi kohdistaa nimenomaan tiedon käyttämiseen, uudelleen muotoilemiseen 
ja kehittelyyn. (Tynjälä & Nuutinen 1997, 188.) Elinikäisen oppimisen ja asiantuntijuuden 
kehittymisen kannalta oleellista on osata etsiä tietoa, osata arvioida tietoa kriittisesti, valita 
siitä itselleen käyttökelpoinen osa ja osata hyödyntää tietoa käytännön työssä. Ravitsemustie-
teen opetus vaikuttaisi kehittyneen tiedon määrän ja ulkoluvun korostamisesta ymmärtävän 
oppimisen suuntaan, sillä myöhemmin valmistuneiden mielestä opetuksessa pikkutarkkuuk-
siin oltiin keskitytty vähemmän ja  he toivoivatkin aiemmin valmistuneita vähemmän opetuk-
sen kehittämistä ymmärtävän oppimisen suuntaan. 
Integratiivinen pedagogiikka nähdään lupaavana menetelmänä tietoyhteiskunnan asiantunti-
joiden kouluttamisessa. Opetuksen toteuttamisen kannalta tämä merkitsee sitä, että kaikki 
asiantuntijuuden osatekijät tulisi kytkeä toisiinsa samalla opintojaksolla. Lisäksi tavoitteena 
on yhdistää alaspesifien ja yleisten kompetenssien opiskelu, työ ja oppiminen sekä konkreet-
tinen tekeminen ja abstrakti ajattelu. Integratiivista pedagogiikkaa voidaan toteuttaa mm. 
työssä oppimisen, kuten työharjoittelun ja projektioppimisen avulla tai simulaatioiden ja on-
gelmalähtöisen  oppimisen avulla. Näille pedagogisille ratkaisuille on yhteistä se, että samalla 
kun niissä opiskellaan substanssitietoa, teoriaa ja käytäntöä kytkien, opitaan myös tärkeitä 
työelämätaitoja. (Tynjälä 2007, 11-36; 2008, 125-127; Tynjälä ym. 2006, 84.) 
Yliopisto-opetuksessa teoria ja käytäntö ovat yleensä erillään toisistaan (Tynjälä 2008, 126). 
Myös ravitsemusterapeutit kokivat, että opetuksessa teoriaa ja käytäntöä ei oltu integroitu 
toisiinsa riittävästi, joskin myöhemmin valmistuneiden mielestä aiemmin valmistuneita pa-




pyritty integroimaan mahdollisimman lähelle toisiaan ja käytännön opetuksen osuutta on koko 
ajan lisätty. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta tärkeää käytännön tietoa kartuttavat opin-
toihin sisältyvät harjoitukset sekä työharjoittelut. Kuopion yliopistollisessa sairaalassa toteu-
tettuja potilasharjoituksia pidettiinkin oppimisen kannalta erittäin tärkeinä. Harjoitusten li-
sääntymisestä huolimatta aiemmin valmistuneiden lisäksi myöhemmin valmistuneetkin toi-
voivat näiden määrää edelleen lisättävän.  Neljästä opintoihin kuuluvasta työharjoittelusta 
valmistuneet pitivät oppimisen kannalta kaikkein tärkeimpinä ravitsemusterapiaharjoitteluja 
sairaalassa ja terveyskeskuksessa. Harjoitteluista vähiten tärkeäksi koettiin ravintokeskushar-
joittelu. Vaikka ravintokeskusharjoittelua lyhennettiin vuonna 1994 kuudesta viikosta neljään 
viikkoon, piti myöhemmin valmistuneista vielä 70 % sitä liian pitkänä. Ravintokeskusharjoit-
telun voisi vastaajien ehdotusten mukaisesti integroida esimerkiksi ravitsemusterapiaharjoitte-
luun sairaalassa. Tuolloin ymmärrettäisiin paremmin ravintokeskuksen merkitys osana poti-
laan kokonaishoitoa ja ravintokeskuksessa harjoittelun mielekkyys lisääntyisi. 
Tässä tutkimuksessa, kuten joissakin muissakin tutkimuksissa (Tynjälä ym. 2006, 81-82) 
työpaikat on koettu tärkeiksi oppimisympäristöiksi. Myös konstruktivistisen oppimiskäsityk-
sen ja oppimisen tilannesidonnaisuutta korostavien teorioiden mukaan asiantuntijuuden kehit-
tymiselle on tärkeää osallistuminen ja toimiminen alan aidoissa työympäristöissä (Tynjälä & 
Collin 2000, 293; Rauste-von Wright ym. 2003, 169-170). Tästä syystä on hyvä pohtia, miten  
ravitsemusasiantuntijoiden koulutuksessa lisättäisiin yhteistyötä työelämän kanssa ja työssä 
oppimista tai sellaista opetusta, jossa opiskelijat voivat ratkoa aitoja työelämän ongelmia. 
Saamassaan koulutuksessa ravitsemusterapeutit kokivat yhteyksien yhteiskuntaan ja työelä-
mään olleen vähäiset ja näitä yhteyksiä toivottiin lisättävän. Aitoihin työympäristöihin osallis-
tumista voidaan järjestää paitsi harjoitusten ja työharjoittelujen avulla, myös osallistuvan ha-
vainnoinnin, lyhyen harjoittelun tai työelämäprojektin avulla (Tynjälä 2007, 31). Projekti-
työskentelystä on saatu hyviä tuloksia työelämätaitojen oppimisessa (Tynjälä 2001; Helle ym. 
2007; Tynjälä ym. 2008). 
Silloin kun ei ole mahdollista tai aina edes tarpeenkaan lähteä oikeaan työelämään, voidaan 
aitoja työelämän ongelmia opiskella esimerkiksi ongelmalähtöisen oppimisen avulla (Tynjälä 
2007, 32; 2008, 127; Tynjälä ym. 2006, 86).  Ongelmanratkaisun tulisi olla asiantuntijoiden 
kouluttamisen ydin, sillä muodollisen kirjatiedon ajatellaan muuttuvan asiantuntijan epämuo-
dolliseksi tiedoksi, kun sitä käytetään ymmärtämisen ongelmien ratkaisuun ja taidoksi, kun 




lä 2007, 30). Ongelmalähtöisellä oppimisella ajatellaan olevan positiivinen vaikutus opiskeli-
joiden mm. metakognitiivisten taitojen, yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen, itsenäisen työs-
kentelyn taitojen sekä tiedonkäsittelyn taitojen kehittämisessä. (Hakkarainen ym. 2004, 292-
293; Lonka & Paganus 2004, 249). Ravitsemusterapeuttien koulutuksessa ongelmalähtöistä 
oppimista ei ole kokeiltu. Tässä tutkimuksessa etenkin aiemmin valmistuneet ravitsemustera-
peutit toivoivatkin opetusmenetelmiä muokattavan ongelmalähtöisen oppimisen suuntaan. 
Maisterivaiheen ravitsemusterapiaopinnoissa voitaisiin kokeilla teoreettisen tiedon opiskelua 
potilastapausten avulla. 
Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta on tärkeää, että teoriatietoon ja käytännön tietoon 
yhdistetään metakognitiivinen ja reflektiivinen tieto (Tynjälä 2008, 126-127; Tynjälä ym. 
2006, 84-86). Omien käytännön kokemusten reflektiivisellä tarkastelulla oppimisessa on jo 
pitkä historia (kts. Dewey 1910, Kolb 1984, Schön 1987, Metzirow 1995). Integratiivisen 
pedagogiikan mukaan teorian, käytännön ja metakognitiivisen tiedon toisiinsa kytkeminen 
edellyttää ns. välittäviä välineitä. Näitä tarvitaan teoreettisen tiedon tarkasteluun mm. harjoi-
tuksista, harjoitteluista ja ongelmanratkaisutilanteista saadun käytännön kokemuksen valossa 
ja vastaavasti käytännöllisten kokemusten tarkasteluun teoreettisen tiedon valossa. (Leinhardt 
ym. 1995, 404; Tynjälä ym. 2006, 84-85.) Samalla teoriaa ja käytännön kokemuksia sekä nii-
den yhteyttä reflektoidaan omassa toiminnassa. Tämä tarkoittaa oman tietämisen, oppimisen, 
osaamisen ja toiminnan kriittistä tarkastelua ja ohjaamista. Tällaisia, mm. harjoituksiin ja työ-
harjoitteluun liitettäviä välittäviä välineitä ovat esimerkiksi kirjoitustehtävät (oppimispäivä-
kirja, portfolio ja itsearviointitehtävät) sekä keskustelut ja kokemusten jakaminen muiden 
kanssa. Myös tutorointia ja mentorointia voidaan käyttää, jolloin tutor ohjaa teorian ja käy-
tännön toisiinsa kytkemiseen. (Tynjälä 2007, 30; 2008, 126; Tynjälä ym. 2006, 85.) Kirjoit-
taminen on todettu hyväksi oppimisen välineeksi tietoyhteiskunnan asiantuntijuuden kehitty-
misen kannalta, kun siihen on yhdistetty kirjojen lukemista ja ryhmäkeskusteluja (Tynjälä 
1996, 122-123; 1998b, 225-227). Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta hyviä kirjoittamis-
tehtäviä ovat sellaiset, joissa edellytetään tiedon muokkaamismallin mukaista kirjoittamista 
tiedon toistamismallin sijaan (kts. Bereiter & Scardamalia 1987, 10-12; Tynjälä 1996, 431; 
2001, 16). Metakognitiivisten valmiuksien kehittämiseksi on tärkeää opiskelijoiden aikaisem-
pien tietojen aktivointi sekä itsenäisesti kirjoitettaessa että ryhmätyöskentelyssä (Rauste-von 




Perinteisessä yliopisto-opetuksessa metakognitiivisten taitojen harjaannuttaminen on yleensä 
jätetty vähälle huomiolle (Tynjälä 2008, 126). Ravitsemustieteen opinnoissa opiskelijoiden 
metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen  kehittämiseen on kiinnitetty huomiota 1990-
luvulta alkaen. Lähinnä oman oppimisen ja asiantuntijana kehittymisen arviointia on tehty 
ravitsemusterapiaopintoihin liittyvissä oppimispäiväkirjoissa sekä työharjoittelujaksoista laa-
dittavissa harjoittelukertomuksissa. Puolet vastaajista piti harjoittelukertomuksia oppimisen 
kannalta tärkeinä, puolet ei. Ehkä opiskelijat eivät olleet sisäistäneet niiden merkitystä oman 
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta on kuitenkin 
tärkeää, että ravitsemustieteen opinnoissa suositaan teoreettista, käytännöllistä ja  metakogni-
tiivista tietoa integroivia oppimistehtäviä. Erityishuomio tulee kiinnittää elinikäisen oppimi-
sen edellyttämien metakognitiivisten taitojen kehittämiseen.   
 
6.1.2.4 Oppimisen arviointi 
Arvioinnilla on merkittävä rooli siinä, mitä opiskelija oppii ja siten koulutuksessa oppimisen 
arviointikäytäntöihin tulisi kiinnittää erityistä huomiota. Opiskelijoiden on todettu opiskele-
van sitä, mitä tai miten heitä arvioidaan, ei sitä mitä opinto-oppaassa lukee (Karjalainen & 
Kemppainen 1994, 8; Brown ym. 1997, 7; Biggs 1999, 141-142). Vaikka opetusta muutettai-
siin prosessipainotteiseen suuntaan, opiskelijat mukauttavat usein toimintansa sen mukaan, 
mitä tenteissä ja kokeissa mitataan (Hakkarainen ym. 2004, 106). Siten tenttikäytäntö saattaa 
toimia esteenä ymmärtämiseen pyrkivälle oppimiselle (Biggs 1996, 160; Karjalainen & 
Kemppainen1994, 14-15).  
Etenkin aiemmin valmistuneiden mielestä ravitsemustieteen yksikössä oppimisen arviointi 
painottui liikaa tentteihin, jotka eivät kuitenkaan mitanneet kovin hyvin asiakokonaisuuksien 
ymmärtämistä. Tenttejä paremmin asiakokonaisuuksien ymmärtämistä olivat vuosina 1998-
2004 valmistuneiden (2/3) mielestä tukeneet erilaiset arvioitavat oppimistehtävät, joskin ko-
konaisuutena opintojaksojen arvioinnit mittasivat ennemminkin ulkoa oppimisen määrää kuin 
opitun ymmärtämistä (kysytty vain 1998-2004 valmistuneilta). Koska ravitsemustieteen ten-
teissä ja oppimistehtävissä oppimista on mitattu ymmärtämisen sijaan ulkoa-opitun määrällä, 
oppimisen arviointi on ohjannut opiskelijoita opettelemaan asioita ulkoa, ei niinkään ymmär-
tämään opiskeltuja asioita. Tällainen oppimisen arviointi vaatii opiskelijalta tiedon käyttöä ja 
toimintoja, jota todellisessa elämässä ei tarvita, ja voi opettaa työelämän kannalta turhia ja 




On kuitenkin muistettava, että ravitsemustieteessä tietyt faktat on osattava ulkoa ja niiden 
ulkoa muistamista on myös mitattava. 
Jos halutaan muuttaa opiskelijan oppimista, on muutettava oppimisen arviointia (Brown ym. 
1997, 7). Koe- ja tenttitilanteet tulisi pyrkiä järjestämään sellaisiksi, että ne mahdollisimman 
hyvin vastaisivat todellisen elämän tilanteita ja niissä edellytettäisiin akateemisen asiantunti-
jan taitoja (Karjalainen & Kemppainen 1994, 39-40; Tynjälä 1999c, 174). Konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen mukaan arvioinnin tulisi olla määrällisen arvioinnin sijaan laadullista, jol-
loin oleellista on se, miten opiskelija on ymmärtänyt tiedon ja miten hän on rakentanut tiedon, 
ei se kuinka paljon tietoa hänellä on (Biggs 1999, 149-151; Tynjälä 1999c, 172-173; Lind-
blom-Ylänne & Nevgi 2003, 257-258; Rauste-von Wright ym. 2003, 165-167). Koska oppi-
laiden koko oppimisprosessi on oppimisten tärkein osatekijä, oppimisen arviointikin olisi 
kohdistettava koko oppimisprosessiin, ei pelkästään oppimisen tuloksiin kuten päätearvioin-
nissa tehdään (Tynjälä 1999c, 174; Nummenmaa & Perä-Rouhu 2002, 113). 
Ravitsemustieteen yksikössä oppimisen arviointi vaikuttaisi kehittyneen ymmärtävän oppi-
misen suuntaan, vaikka arviointi ei myöhemmin valmistuneidenkaan mielestä kovin hyvin 
mitannut oppimisen ymmärtämistä. Muun opetustyön kehittämisen ohessa ravitsemustieteen 
yksikössä onkin pyritty kehittämään myös oppimisen arviointimenetelmiä. Perinteisissä ten-
teissä mm. ravitsemusterapian opintojaksoilla käytetään kysymyksiä ja ongelmia, esimerkiksi 
potilastapauksia, jotka oikeassa elämässäkin ovat mahdollisia. Oppimisen arvioinnin perusta-
na saattavat olla myös  opintojakson aikana tehtävät oppimistehtävät, kuten oppimispäiväkir-
jat. Opettajan suorittaman arvioinnin ohella myös opiskelijoiden itsearviointia käytetään esi-
merkiksi oppimispäiväkirjoissa ja työharjoittelukertomuksissa. Opiskelijoiden itse- ja ver-
taisarviointia tulee suosia, sillä tämä kehittää opiskelijoiden metakognitiivisia ja reflektiivisiä 
taitoja ja on siten keskeistä elinikäiselle oppimiselle ja asiantuntijuuden kehittymiselle 
(Brown ym. 1997, 170-184;  Biggs 1999, 157-158, 161; Tynjälä 1999c, 174; Lindblom-
Ylänne & Nevgi 2003, 263-265). Etenkin aiemmin valmistuneet ravitsemusterapeutit toivoi-
vat itsearviointia lisättävän ja myöhemmin valmistuneet toivoivat useissa avovastauksissa 
ohjausta siitä, miten itsearviointia tehdään. Arviointitavat ja -kriteerit on selvitettävä opiskeli-
joille jo opintojakson alussa (Tynjälä 1999c, 174). 
Rakentavan palautteen saaminen on oppimisen kannalta tärkeää. Vain kolmasosa ravitse-
musterapeuteista koki saaneensa tenteistä ja harjoitustöistä riittävästi palautetta. Pelkkä arvo-




lijan asiantuntijuuden kehittymistä. Opiskelijoiden oppimista auttaa parhaiten sanallinen ja 
opastava palaute. Hyvä palaute on monipuolista. Se kiinnittää huomion niin oppimispäiväkir-
jan sisältöön, opiskelijan oppimisprosessiin kuin mahdollisesti myös taitoon kirjallisesti il-
maista asioita. (Lindblom-Ylänne & Nevgi 2003, 262; Lindblom-Ylänne, Levander & Wager 
2003, 345.)  
 
6.2 Tutkimuksen luotettavuus  
Perinteinen Delfoi-tutkimus toteutetaan keräämällä tietoa asiantuntijoiden mielipiteistä. Kun 
mielipiteet on koottu, ne lähetetään uudelleen samoille asiantuntijoille. Delfoi-kierroksia tois-
tetaan kunnes asiantuntijoiden voidaan sanoa antaneen yhden yhteisen mielipiteen. (Metsä-
muuronen 2000a, 35.) Keskeisiä Delfoi-menetelmän periaatteita ovat asiantuntijoiden käyttö, 
anonymiteetti, kysymysten toistaminen ja palautteen antaminen vastaajille sekä vastaajien 
mielipiteiden lähestymistä kohti konsensusta (Kuusi 1993, 135; 2003, 135; Metsämuuronen 
2000a, 33). 
Tässä tutkimuksessa Delfoi-menetelmä valittiin tutkimusmenetelmäksi, koska haluttiin sel-
vittää eri näkökulmia edustavien ravitsemusasiantuntijoiden kokemuksia ja näkemyksiä ravit-
semustieteen peruskoulutuksesta, sen toimivuudesta työelämässä sekä koulutuksen kehittä-
mistarpeita. Käytetyllä tekniikalla katsottiin saatavan monipuolinen kuva ravitsemusterapeut-
tien, entistä paremmin työelämän asiantuntijuuteen vastaavan koulutuksen kehittämiseksi. 
Delfoi-menetelmän katsotaan soveltuvankin tutkimusmenetelmäksi mm. silloin, kun halutaan 
tuoda arvoja, uusia näkemyksiä ja ideoita suunnittelun ja päätöksenteon pohjaksi (kts. Kaivo-
oja & Kuusi 1997, 18). 
Delfoi-menetelmän käytöstä ei ole olemassa kansainvälisesti sovittua yksimielisyyttä, eikä 
menetelmää ole standardoitu (Keeney ym. 2006, 208). Monet tutkijat ovat kritisoineet Delfoi-
tutkimuksen luotettavuutta. Keskeisiä Delfoi-tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia kriitti-
siä kohtia ovat mm. asiantuntijoiden valinta ja raadin koko, oikeiden kysymysten laadinta 
ensimmäisellä Delfoi-kierroksella, kyselykierrosten lukumäärä, yksimielisyyden määrittämi-
nen, vastaajien väsymisestä johtuva kato sekä saadut tutkimustulokset. (mm. Kuusi 1993; 
2003; Metsämuuronen 2000a, 2000b; Powell 2003; Keeney ym. 2006.)  Tässä tutkimuksessa 
luotettavuuden kannalta ongelmalliset kysymykset oikeasta kyselykierrosten lukumäärästä,  
yksimielisyyden saavuttamisesta ja vastaajien, useista kyselykierroksista aiheutuvasta kadosta 




1.1.1988-22.10.1996 valmistuneet saivat palautteen aiemmasta kyselystä ja vastasivat kahteen 
kyselyyn.  
 
6.2.1 Asiantuntijuus Delfoi-menetelmässä 
Asiantuntijoiden valinta on keskeinen Delfoi-tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekijä ja 
siten kriittinen kohta Delfoi-menetelmän käytössä.  Siitä, kuka on asiantuntija ja kuinka mon-
ta heitä tulisi olla, ei ole olemassa yksimielisyyttä. (Williams & Webb 1994, 182; Metsämuu-
ronen 2000a, 36; Keeney ym. 2006, 208-209.) Asiantuntijoiden laatua voidaan pitää määrää 
tärkeämpänä tekijänä (Kuusi 2003, 140; Powell 2003, 378).  Tutkimukseen olisi hyvä valita 
edustajia mahdollisimman kattavasti eri näkökulmista (Kaivo-oja & Kuusi 1997, 19; Kuusi 
2003, 140). Delfoi-tutkimusta koskevassa kirjallisuudessa on myös pyritty määrittelemään 
tutkimukseen soveltuvien asiantuntijoiden perusominaisuuksia (mm. Kuusi 1996, 14). 
Tämän tutkimuksen asiantuntijajoukon muodostivat kaikki Kuopion yliopistossa 1.3.2004 
mennessä kliinisessä ravitsemustieteessä THM-tai TtM-tutkinnon suorittaneet ravitsemustera-
peutit (n=250). Valmistuneet olivat työskennelleet uransa aikana useissa eri työpaikoissa ja 
vastaajissa oli edustajia eri työelämän sektoreilta. Ravitsemusterapeutin työ on paljolti asian-
tuntijatyötä, jonka voidaan katsoa edellyttävän jatkuvaa itsensä ja työnsä kehittämistä. Vastaa-
jia voidaan koulutuksensa, työkokemuksensa ja mahdollisen työttömyytensä perusteella pitää 
tutkittavan aihepiirin asiantuntijoina. Myös tutkimustulosten yleistettävyyden ongelma on 
yhteydessä otannan ongelmaan - kuinka vastaajat on valittu ja edustavatko he laajasti tutki-
muksen kohderyhmää (Metsämuuronen 2000b, 77). Tässä tutkimuksessa käytetty kokonais-
otanta poistaa yleistettävyyden ongelman. Työnantajien näkökulma ravitsemusterapeutilta 
työelämässä edellytettävistä kompetensseista olisi tuonut lisää laajuutta tarkasteluun, mutta 
vastaajien asiantuntijuuden määrittely olisi ollut ongelmallista. 
Vastaajien kiinnostuneisuutta ja paneutuneisuutta tutkimusaihetta kohtaan osoittaa se, että 
vastausprosentti oli hyvä. Ensimmäisen kyselyn kyselylomakkeen palautti 72 % ja toisen sekä 
kolmannen kyselyn 70 % kohderyhmästä. Lisäksi vastaajat olivat kirjoittaneet erittäin run-
saasti vastauksia ensimmäisen kyselyn avoimiin kysymyksiin sekä perusteluja Likert-
asteikollisiin väittämiin liittyen toisessa ja kolmannessa kyselyssä. Erityisesti kliinisen ravit-
semustieteen yksikössä työskennelleet tutkijat vastasivat kyselyihin aktiivisesti, mistä syystä 
tutkijat ja tutkimuslaitoksiin sijoittuneet saattavat olla yliedustettuina tutkimusaineistossa. On 




jajoukkoon ja vastauksiin. Perinteisellä Delfoi-menetelmällä toteutetuissa tutkimuksissa vas-
tausprosentti on  yleensä melko alhainen, noin 50 % (Kuusi 2003, 135; Keeney ym. 2006, 
207). Joihinkin työpaikkoihin sijoittuneiden ravitsemusterapeuttien pienehkö määrä (n=3-46) 
heikentää tulosten ja tulosten tilastollisen tarkastelun luotettavuutta eri työpaikkoihin sijoittu-
neiden vertailussa.   
 
 6.2.2 Aineiston hankinta ja analyysi  
 
 6.2.2.1 Ensimmäinen kysely  
Delfoi-tutkimusten ensimmäiseen kyselykierrokseen liittyy tutkimuksen luotettavuuteen vai-
kuttavia kriittisiä kohtia. Tutkimuksen onnistumisen kannalta erittäin tärkeää on oikeiden ky-
symysten laadinta. Tässä vaiheessa tutkimusta suositellaankin käytettäväksi asiantuntija-apua 
(Kuusi 1993, 136; 2004, 141; Metsämuuronen 2000a, 36). Yleensä ensimmäisen kierroksen 
kysymysten sisältö pohjautuu kirjallisuuteen (Keeney ym. 2006, 208). 
Tässä tutkimuksessa ensimmäisen kyselyn kysymykset laadittiin tutkijan ravitsemustieteen 
peruskoulutuksesta ja ravitsemusterapeutin työstä saatujen omakohtaisten kokemusten sekä   
korkeakoulupedagogisen kirjallisuuden pohjalta. Tutkimustyön ohjaajat olivat mukana kyse-
lylomakkeen laadinnassa. Kyselylomake muokattiin lopulliseen muotoonsa neljälle, työelä-
mässä toimivalle ravitsemusterapeutille tehdyn esitutkimuksen perusteella. Esitutkimuksen 
avulla pyrittiin parantamaan kysymysten yksikäsitteisyyttä ja näin lisäämään tutkimuksen 
sisäistä validiteettia.  Oleellista lomakkeen validiteetissa on, että kysymyksillä saadaan vasta-
us esitettyihin tutkimusongelmiin (Hasson ym. 2000, 1010; Metsämuuronen 2000a, 78).  
Kyselylomake sisälsi 8 sivua ja 19 kysymystä. Kysymykset olivat pääasiassa avoimia, sillä 
niiden tarkoituksena oli antaa mahdollisuus uusien näkemysten ja yhteyksien esiintuloon, eikä 
rajata kokonaisuutta etukäteen tutkijan lähtöoletuksilla. Tämä on tärkeää, sillä vastaajat ovat 
tutkittavan aiheen asiantuntijoita (Keeney ym. 2006, 208). Jotkut vastaajista kritisoivat kysy-
mysten olleen liian laajoja ja vaikeita vastata. Miettimistä vaativat laajat kysymykset saattoi-
vat aiheuttaa sen, että kyselyyn jätettiin vastaamatta tai siihen ei jaksettu riittävästi paneutua. 
Toisaalta kiinnostuneisuutta ja paneutumista kyselyyn osoittaa se, että vastausprosentti oli 72 
% ja vastausten litterointi tuotti 80 sivuisen avoimen aineiston. 
Laadullinen aineisto analysointiin käyttäen sisällön analyysitekniikkaa (Kyngäs & Vanha-




tekemiseksi ole olemassa yksityiskohtaisia sääntöjä. Luotettavuuden kannalta ongelmana on 
se, että tutkija ei pysty tarkastelemaan analyysiprosessia objektiivisesti, vaan tulos perustuu 
tutkijan subjektiiviseen näkemykseen asiasta. (Kyngäs & Vanhanen 1999, 10.) Laadullisessa 
tutkimuksessa tuotettu tulkinta on kuitenkin aina tutkijan persoonallinen näkemys, jossa ovat 
mukana hänen omat tunteensa ja intuitionsa (Nieminen 1998, 215). Sisällön analyysin luotet-
tavuutta voidaan parantaa käyttämällä esimerkiksi face-validiteeettia tai toista luokittelijaa. 
Face-validiteetilla tarkoitetaan sitä, että tuloksia esitellään henkilöille, joille tutkittava ilmiö 
on tuttu, ja pyydetään heitä arvioimaan, vastaavatko tulokset todellisuutta. (Kyngäs & Vanha-
nen 1999, 10-11.) Tässä tutkimuksessa sisällön analyysin tekemisestä vastasi tutkija pääasias-
sa yksin. Tutkimustyön  ohjaajat olivat kuitenkin apuna analyysivaiheessa ja toisen kyselyn 
kyselylomakkeen laadinnassa. Lisäksi analyysin luotettavuutta olisi voitu parantaa siten, että 
tutkija olisi raportoinut kaikki ensimmäisen kyselykierroksen tulokset. Näin tutkimusraportin 
lukijalla olisi ollut mahdollisuus arvioida analyysin luotettavuutta.   
 
 6.2.2.2 Toinen ja kolmas kysely 
 Toisen ja kolmannen kyselyn kyselylomakkeet koostuivat pääasiassa strukturoiduista, 5-
portaisista,  Likert-asteikollisista väittämistä. Väittämät muodostettiin sisällön analyysillä 
kootuista kategorioista ja alkuperäisilmaisuista tavoitteena säilyttää ensimmäisen kierroksen 
aineisto mahdollisimman muuttumattomana jatkokierroksille Delfoi-menetelmän periaattei-
den mukaisesti (Keeney ym. 2006, 211). Vastaustrendin välttämiseksi positiiviset ja negatiivi-
set väittämät vuorottelivat. Toisen ja kolmannen kyselyn kysymykset olivat pääasiassa samo-
ja, millä tavoiteltiin aiemmin ja myöhemmin valmistuneiden ravitsemusterapeuttien välisten 
vastausten vertailtavuutta. Kyselyyn oli mahdollista vastata paperisella kyselylomakkeella, 
mutta kolmannessa kyselyssä myös Internetissä. Kyselylomakkeet tutkija laati yhdessä tutki-
muksen ohjaajien kanssa. Toisen kyselyn esitutkimukseen osallistui viisi ravitsemustieteen 
loppuvaiheen perusopiskelijaa, joilla oli jo alan työkokemusta (kts. Hasson ym. 2000, 1010; 
Metsämuuronen 2000a, 78). Lopulliseen muotoonsa kyselylomake täsmennettiin yhteistyössä 
ravitsemustieteen yksikön opettajien kanssa.  Kolmannen kyselyn esitutkimuksessa oli muka-
na kuusi työelämässä toimivaa ravitsemusterapeuttia. 
Toisen kyselyn kyselylomakkeessa oli 27 sivua ja 242 kysymystä. Kyselylomakkeen pituus 
on saattanut vaikuttaa siten, että osa kohderyhmästä jätti kokonaan vastaamatta ja ne jotka 




lopussa mittarin tarkkuus voi olla heikompi kuin alussa. Näitä ongelmia pyrittiin vähentämään 
kolmannessa kyselyssä karsimalla mm. itsestään selviä kysymyksiä pois siten, että lomak-
keessa oli 20 sivua ja 147 kysymystä. Vaikka esitutkimusten avulla pyrittiin lisäämään väit-
tämien yksiselitteisyyttä ja ymmärrettävyyttä, ei kuitenkaan varmuudella voida tietää, ovatko 
asiantuntijat tulkinneet sanat ja sanamuodot samalla tavalla. Valtaosan kysymyksistä oletettiin 
kuitenkin olevan yksiselitteisiä, sillä kysymyksiin vastattiin hyvin, eikä puuttuvia tietoja ollut 
paljon. Poikkeuksena oli toisen kyselyn nykyistä työtilannetta koskeva kysymys, johon useat 
vastaajat olivat kuvanneet koko ravitsemusterapeutiksi valmistumisen jälkeisen työhistorian-
sa, kysytyn nykyisen työtilanteen sijaan. Kysymystä yksinkertaistettiin ja selkeytettiin kol-
matta kyselyä varten. Sekä toisessa että kolmannessa kyselyssä tähän kyselyyn epäselvästi 
vastanneet (n=25) jätettiin pois tulosten tarkastelusta. 
Toisen ja kolmannen kyselyn strukturoitujen kysymysten runsaudesta huolimatta vastaus-
prosentti oli hyvä, 70 % molemmissa kyselyissä. Lisäksi vastaajat esittivät runsaasti väittä-
miin liittyviä ajatuksia ja mielipiteitä, toisessa kyselyssä litteroituna 47 sivua ja kolmannessa 
kyselyssä 30 sivua. Näitä ajatuksia ja mielipiteitä käytettiin suorina lainauksina tutkimuksen 
tulososassa. Tarkoituksena oli lisätä tulosten luotettavuutta osoittamalla aitoja perusteluja 
tuloksille ja tutkijan niistä tekemille tulkinnoille. 
Yhdistämällä kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusote saatiin  tutkittavasta asiasta mo-
nipuolisempi ja laajempi kuva, kuin mihin vain toisella tutkimusotteella oltaisiin päästy. Näin 
toteutunut triangulaatio lisää tutkimuksen validiteettia. (Metsämuuronen 2000a, 35-36). 
Delfoi-menetelmän valintaa tämän tutkimuksen tutkimusmenetelmäksi voidaan pitää edel-
leen perusteltuna. Delfoi-prosessin avulla oli mahdollista koota mielipiteitä ravitsemustera-
peuttien peruskoulutuksen ja työelämän asiantuntijoilta ja saattaa annetut mielipiteet koko 
tutkimusjoukon tarkasteltavaksi kannanottoja varten. Tutkijan subjektiivinen näkemys tutkit-
tavasta aiheesta saatiin näin minimoitua. Tutkimustyön aikana kliinisen ravitsemustieteen 
opetusta on kehitetty jatkuvasti. Kuluneesta ajasta huolimatta tutkimusraportin julkaisuhetkel-
lä tutkimuksen tulokset ovat etenkin Bolognan prosessin asettamista koulutuksen kehittämi-
sen haasteista johtuen erittäin ajankohtaisia ja niitä voidaan hyödyntää monin tavoin ravitse-








7 KOONTI JA SUOSITUKSET  
 
Tämän tutkimuksen mukaan Kuopion yliopistosta valmistuneilta ravitsemusterapeuteilta on 
edellytetty työelämässä ravitsemustieteen alaspesifiä osaamista paljon. Koulutus on vastannut 
alaspesifien kompetenssien kehittämiseen suhteellisen hyvin, etenkin teoreettisen tiedon osal-
ta. Eri työpaikoissa edellytettiin kuitenkin erilaista alaspesifiä osaamista ja eri työpaikkoihin 
sijoittuneiden mielestä osa alaspesifistä osaamisesta kehittyy koulutuksessa heikosti ja osa yli 
työelämän vaatimusten. Nämä seikat tulisi huomioida opiskelijoiden opinto-ohjauksessa, mm. 
ohjattaessa opiskelijoita vapaavalintaisten ja vaihtoehtoisten opintojen valinnassa. Lisäksi 
erityistä huomiota tulee kiinnittää potilaan ja asiakkaan ohjaamiseen liittyvien valmiuksien 
kehittymiseen, joiden etenkin terveydenhuoltoon sijoittuneet kokivat kehittyneen puutteelli-
sesti. 
Yleisiä kompetensseja ja elinikäistä oppimista on ravitsemusterapeuteilta edellytetty työ-
elämässä paljon, jopa enemmän kuin alaspesifiä osaamista ja kaikilla työelämän sektoreilla 
yhtäläisesti.  Yleisten kompetenssien ja elinikäisen oppimisen kehittämiseen koulutus vastasi 
huonosti, eikä ole tässä kehittynyt parempaan suuntaan. Tämän vuoksi koulutuksella tavoitel-
tavat kompetenssit, niin alaspesifit, yleiset kuin metakognitiivisetkin kompetenssit (tiedot, 
taidot, asenteet) tulee ilmaista selkeästi koulutuksen ja opintojaksojen tavoitteissa, osaamista-
voitteiden (learning outcomes) muodossa. Myös opetusmenetelmät ja oppimisen arviointi 
tulee suunnitella kompetenssien kehittymistä ja osaamistavoitteiden saavuttamista tukeviksi. 
Arvioinnin merkitys on tärkeä, koska se ohjaa voimakkaasti opiskelijan oppimista.  Erityis-
huomio koulutuksessa tulee kiinnittää asiantuntijuuden kehittymisen ja kehittämisen kannalta 
avainasemassa olevien metakognitiivisten kompetenssien kehittämiseen. Nämä ovat elinikäi-
sen oppimisen edellytys. On tärkeää muistaa, että koulutuksen ei tarvitse eikä se voikaan täy-
sin vastata työelämän haasteisiin, esimerkiksi tuottaa työelämässä tarvittavaa osaamista. Kou-
lutuksen tehtävänä on luoda vankka pohja myöhemmin työelämässä tapahtuvalle asiantunti-
juuden kehittymiselle. 
Ravitsemusterapeutit olivat tyytyväisiä saamaansa koulutukseen. Koulutuksen vahvuutena 
pidettiin mm. sen poikkitieteellisyydestä johtuvaa sisällöllistä laaja-alaisuutta, joskin etenkin 
aiemmin valmistuneet kokivat useiden, pienten opintojaksojen aiheuttaneen opiskeltavien 




nialaisia, tulisi opintojaksojen koostua selkeistä ja integroiduista asia- tai ongelmakokonai-
suuksista (ongelmalähtöinen oppiminen) irrallisten opintojaksojen sijaan. 
Etenkin aiemmin valmistuneet ravitsemusterapeutit kokivat, että koulutuksen vastaavuudes-
sa yhteiskunnan ja työelämän asettamiin haasteisiin oli puutteita. Syynä saattoi olla se, että 
vain neljännes valmistuneista oli saanut työpaikan terveydenhuollosta, vaikka koulutuksen 
tavoitteena on kouluttaa ravitsemusterapeutteja terveydenhuoltoon. Myös monien vastaajien 
työelämässä  kohtaamat ei-tyypilliset työsuhteet ovat saattaneet vaikuttaa mielipiteeseen kou-
lutuksen työelämävastaavuudesta.  
Terveydenhuoltopainotteinen, ravitsemusterapeutin pätevyyteen tähtäävä koulutus on tar-
jonnut ravitsemusterapeuteille kuitenkin laajat sijoittumismahdollisuudet työelämään. Vaikka 
valmistuneista vain neljännes on saanut töitä terveydenhuollosta, valtaosa valmistuneista oli 
tyytyväisiä saamaansa koulutukseen, 2/3:n oli ollut helppo työllistää itsensä ja ravitsemuste-
rapeutin pätevyys oli edistänyt työllistymistä, ja valmistuneet kokivat olevansa koulutustaan 
vastaavassa työssä. Tästä syystä nykyisenkaltaisen, terveydenhuollon tehtäviin tähtäävän kou-
lutuksen jatkaminen on perusteltua. Lisäksi on muistettava, että Kuopion yliopisto on ainut 
paikka Suomessa, missä ravitsemusterapeutteja koulutetaan. Koulutuksen tavoitteena voi kui-
tenkin entistä laaja-alaisemmin olla asiantuntijoiden kouluttaminen erilaisiin ravitsemusasian-
tuntijoiden tehtäviin, eikä pelkästään ravitsemusterapeuttien kouluttaminen terveydenhuol-
toon. Toisaalta voidaan ajatella, että nykyisenkaltainen koulutus muodostaa hyvän  pohjan ja 
kunkin työpaikan vaatima asiantuntijuuden hienosäätö tapahtuu vasta työpaikalla. 
Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetusta pidettiin suhteellisen laadukkaana. Useiden 
vastaajien mielestä opetus oli kuitenkin tiedon määrää ja ulkolukua korostavaa ymmärtämisen 
sijaan, teoreettista eikä teoriaa ja käytäntöä oltu integroitu riittävästi toisiinsa. Lisäksi opetus 
oli  koulumaista ja passivoivaa. Oppimisen arviointi ei myöskään mitannut kovin hyvin asioi-
den ymmärtämistä. Vaikka opetus on kehittynyt parempaan suuntaan kaikkien em. asioiden 
suhteen, on opetuksen toteutuksessa edelleen kehittämistarpeita. 
Tiedon suuri määrä ja tiedon korostaminen ehkä taitamisen kustannuksella lisää opetuksen 
teoreettisuutta ja johtaa helposti passiiviseen tiedon omaksumiseen ja ulkolukuun, mikä ei 
edistä opittujen asioiden ymmärtämistä. Vaikka teoreettinen tieto muodostaa asiantuntijuuden 
perustan kaikilla aloilla ja yliopistokoulutuksen tehtävänä on antaa oman alan vankka teoreet-
tinen pohja,  koulutuksen tavoitteena ei kuitenkaan tulisi olla asiantuntijoiden varustaminen 




käyttökelpoinen osa ja osata soveltaa tietoa käytäntöön. Ymmärtäminen on oleellinen asia 
oppimisessa. 
Asiantuntijuuden kehittymiseksi teoreettisen tiedon lisäksi tarvitaan käytännön tietoa sekä  
metakognitiivista eli reflektiivistä tietoa, jotka ovat integroituneet tiiviisti toisiinsa. Siksi alan 
aidoissa työympäristöissä työskentely ja aitojen ongelmien ratkaisu tukee oppimista ja asian-
tuntijuuden kehittymistä. Myös tässä tutkimuksessa ravitsemusterapeutit pitivät aidossa työ-
ympäristössä tapahtuvaa opiskelua erittäin tärkeänä. Ravitsemustieteen opetuksessa tulisikin 
suosia pedagogisia ratkaisuja, jotka mahdollistavat jo opintojen alkuvaiheessa oppimisen alan 
aidoissa työympäristöissä (tulevissa työpaikoissa) sekä alan aitojen ongelmien ratkomisen 
yliopistolla esimerkiksi ongelmalähtöisen oppimisen avulla. Opiskeluun tulee yhdistää itse-
näisesti tai ryhmässä tehtäviä kirjallisia oppimistehtäviä ja keskusteluja, joiden avulla teoreet-
tista tietoa tarkastellaan käytännön valossa ja päinvastoin sekä reflektoidaan omia kokemuksia 
ja oppimista. Tämän tyyppisten pedagogisten ratkaisujen avulla substanssitietämyksen ohessa 
opitaan tärkeitä yleisiä työelämäkompetensseja, kuten aktiivisuutta, omatoimisuutta, itsenäi-
sen sekä ryhmässä työskentelyn taitoja ja elinikäisen oppimisen edellyttämiä metakognitiivi-
sia taitoja. Aitojen ongelmien käsitteleminen opetuksessa auttaa keskittymään oppimisen kan-
nalta oleellisiin asioihin, lisää opetuksen konkreettisuutta ja käytännönläheisyyttä ja tätä kaut-
ta opitun ymmärtämistä ja hyödynnettävyyttä työelämässä. 
Opiskelijat opiskelevat sitä, mitä tai miten heitä arvioidaan, ja siksi arvioinnilla on merkittä-
vä rooli oppimisessa. Ravitsemustieteen opetuksessa arviointitilanteet tulisi pyrkiä järjestä-
mään sellaisiksi, että ne mahdollisimman hyvin vastaisivat todellisen elämän tilanteita ja niis-
sä edellytettävää osaamista. Arvioinnin tulisi mitata pääasiassa opitun ymmärtämistä ja sovel-
tamista ja sen tulisi kohdistua koko oppimisprosessiin. Opiskelijoiden metakognitiivisten tai-
tojen kehittämiseksi on erityisen tärkeää käyttää opettajan suorittaman arvioinnin ohella opis-
kelijoiden itse- ja vertaisarviointia. 
 
Tulosten käyttö    
 Tämä tutkimus parantaa kliinisen ravitsemustieteen yksikön mahdollisuuksia vastata mm. 
Bolognan prosessin mukanaan tuomiin koulutuksen kehittämistä koskeviin haasteisiin. Tut-
kimuksen tuloksia voidaan käyttää peruskoulutuksen suunnittelemiseksi entistä paremmin 
asiantuntijuuden kehittymistä tukevaksi ja työelämän haasteisiin vastaavaksi. Ravitsemusasi-




tuja kompetensseja auttavat opetushenkilökuntaa hahmottamaan aiempaa laajemmin ravitse-
musasiantuntijuutta, täsmentämään koulutuksen ja opintojaksojen kompetenssitavoitteita sekä 
laatimaan näiden pohjalta oppimista ohjaavia osaamistavoitteita (learning outcomes). Valmis-
tuneiden peruskoulutusta koskevat mielipiteet tarjoavat uusia ideoita mm. koulutuksen raken-
teen, sisällön, opetusmenetelmien ja oppimisen arvioinnin suunnitteluun ja kehittämiseen en-
tistä paremmin työelämän asiantuntijuuden kehittymistä tukeviksi. 
Kliinisen ravitsemustieteen perusopintoja suorittamassa oleville opiskelijoille työelämässä 
toimivien ravitsemusterapeuttien kokemukset ja näkemykset ovat arvokasta tietoa opintojen 
motivoinnissa ja tukemisessa. Tutkimuksen tulokset on tärkeää saattaa myös heidän tietoonsa. 
Tulokset, mm. tieto ravitsemusterapeuttien sijoittumisesta työelämään ja työssä vaadittavasta 
osaamisesta  auttaa orientoitumaan paremmin tulevaan työelämään. Tieto ravitsemustera-
peutilta työelämässä vaadittavasta osaamisesta auttavat opiskelijoita hahmottamaan laaja-
alaisesti työelämässä vaadittavaa ravitsemusasiantuntijuutta ja itsearvioinnin avulla asetta-
maan tavoitteita oman asiantuntijuutensa kehittymiselle koulutuksen aikana. Opiskelijoiden 
on tärkeää tiedostaa, että pelkkä oman alan teoreettinen tieto ei tee kenestäkään asiantuntijaa.  
Oman asiantuntijuuden kehittymistä voidaan arvioida opintojaksokohtaisesti esimerkiksi op-
pimispäiväkirjoissa, raporteissa tms. ja koko koulutuksen tasolla mm. osana portfolio-
työskentelyssä. Tieto erilaisissa työpaikoissa tarvittavasta osaamisesta ohjaa opiskelijoita ai-
empaa selkeämmin mm. vapaasti valittavien ja vaihtoehtoisten opintojen valinnassa. Tuloksia 
voidaan käyttää myös jatko-opintojen suunnittelussa siten, että jatkokoulutusohjelmissa huo-
mioidaan niiden osaamisalueiden riittävä harjaannuttaminen, joiden tutkimuslaitoksiin sijoit-
tuneet kokivat kehittyneen heikoimmin. Niille, jotka vasta suunnittelevat alan opintoihin ha-
keutumista, tutkimuksen tulokset auttavat jäsentämään ravitsemusasiantuntijan työtä ja työssä 
tarvittavaa osaamista. 
Lisäksi ravitsemusasiantuntijalta työssä tarvittavaa osaamista kuvaavia tuloksia voidaan 
käyttää työssä olevien ja työttömien osaamisen ylläpitämiseen ja kehittämiseen tähtäävän täy-
dennyskoulutuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Tuloksia on mahdollista käyttää 








Jatkotutkimushaasteet   
Ravitsemusasiantuntijan työssä vaadittavaa osaamista kuvaavia tuloksia voitaisiin täydentää 
ja monipuolistaa selvittämällä esimerkiksi eri työelämän sektoreilla toimivien ravitsemustera-
peuttien työnantajien näkökulmaa ravitsemusasiantuntijalta työelämässä vaadittavasta ja kou-
lutuksen kehittämästä osaamisesta. Lisäksi ravitsemustieteen opiskelijoiden käytännön har-
joittelujen ohjaajilla on arvokasta tietoa siitä, millaisia työelämässä vaadittavia valmiuksia 
opiskelijoilla jo on ja millaisen osaamisen kehittämiseen koulutuksessa tulisi kiinnittää entistä 
enemmän huomiota. Mielenkiintoista olisi myös tietää, kuinka koulutus kliinisen ravitsemus-
tieteen yksikön opetushenkilökunnan mielestä vastaa työelämän vaatimuksiin ja kehittää työ-
elämässä vaadittavaa osaamista sekä kuinka nämä tekijät on heidän mielestään huomioitu 
opetussuunnitelmaa laadittaessa. Tämän mahdollistaisi opetushenkilökunnan ja valmistunei-
den antamien vastausten vertailun. 
Lisäksi kliinisen ravitsemustieteen yksikössä olisi mielenkiintoista opetuksen kehittämis-
työnä, esimerkiksi pro gradu-työnä selvittää miten erilaisten yleisten kompetenssien tai asian-
tuntijuuden kehittymisessä keskeisten metakognitiivisten taitojen oppiminen ja oppimisen 
arviointi integroitaisiin näiden kompetenssien kehittymistä tukevasti ravitsemustieteen perus-
opintoihin. 
Keskeinen yliopistokoulutuksen laadun mittari on se, miten koulutus vastaa työelämän tar-
peisiin. Siksi kliinisen ravitsemustieteen yksikön olisi tärkeää selvittää systemaattisesti 4-6 
vuoden välein mm. valmistuneiden sijoittumista työelämään, työelämän osaamisvaatimuksia 
ja valmistuneiden mielipiteitä koulutuksesta ja sen kehittämistarpeista esimerkiksi valikoiden 
kohtuullinen määrä kysymyksiä tässä tutkimuksessa käytetyistä kyselyistä. Työelämässä toi-
mivilta ravitsemusasiantuntijoilta saatava palaute mahdollistaa yhteiskunnan ja työelämän 
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ner & Bunch 1975 
 
USA ruokahuollon johtotehtävät x  
Sims 1979 
 
USA kansanravitsemus x  
Kirk, Shanklin & Gorman 
1989 
 
Australia elintarviketeollisuus   
Balch 1996 
 
USA erityyppiset tehtävät x  
Olmstead-Schafer, Story & 
Haughton 1996 
 
USA kansanravitsemus x  
Gilmore, Maillet & Mitchell 
1997 
 
USA erityyppiset tehtävät x x 
Puckett 1997 USA erityyppiset tehtävät 
 
 x 
Karp & Lawrence 1999 
 
USA erityyppiset tehtävät   x 
Tapsell & Groot 1999 
 
Australia elintarviketeollisuus x  
Phillips, Ash & Tapsell 
2000a, 2000b 
 
Australia erityyppiset tehtävät x  
Harris-Davis & Haughton 
2000 
 
USA erityyppiset tehtävät x  
Hunt, Hilgenkamp & Farley 
2000 
 
USA kansanravitsemus x  
Barr, Walters & Hagan 
2002 
 
USA erityyppiset tehtävät  x 
Yoon & Messersmith 2002 
 
Korea ruokahuollon johtotehtävät x x 
Hughes 2003a, 2003b 
 
Australia kansanravitsemus  x 
Hughes 2003c; 2004b 
 







kansanravitsemus x  
Gilmore, Sames, Dowling 
& Lafferty 2005 
USA ruokahuollon johtotehtävät x  
  
Liitetaulukko 2. Valmistuneiden työpaikka päätyöpaikan (n=139) mukaan. 
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          Sosiaali- ja/tai terveysalan oppilaitos 
          Hotelli- ja ravintolaoppilaitos 
          Kansan- tai kansalaisopisto 
          Koti- ja laitostalousoppilaitos 
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Oma yritys, freelancer, järjestö/yhdistys  














9 ( 6%) 2 (3%) 7 (11%) 


















Liitetaulukko 3. Työelämän edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä alaspesifejä kompetensse-


































Ravitsemustieteen tietämystä  
Ravitsemusterapian tietämystä 
    Vankkaa teoriatietoa 
  









Lääketieteellistä tietoa   













Ruoanvalmistustaitoa   
Elintarviketuntemusta   
Kykyä suunnitella ja ohjata käytännön 
ruoanvalmistuskursseja 
  











Psykologisia valmiuksia   
Yksilöohjaus ja -neuvonta taitoja  
Ryhmänohjaus ja -neuvontataitoja 
Potilaan kuuntelemisen taitoa 
  
  Terveyskasvatuksen suunnittelun ja  




















Jatkuvaa ajankohtaisten asioiden  
seuraamista  
Kykyä oppia uutta 
  

































































  Kyky kohdata muutos ja sopeutua uusiin, 














Laaja-alaisuutta   




Ammatillisen yksinäisyyden sietoa 
  









Kykyä soveltaa teoreettista tietoa 
 käytäntöön  
Vankkaa käytännön tuntemusta  
  













ATK-taitoja   


















Kykyä tulla toimeen erilaisten  
ihmisten kanssa  
Ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksia  


















Englannin kielen taitoa   
Ruotsin kielen taitoa   
Suullista viestintätaitoa  
(esiintymistaito) 
Valmiuksia joukkotiedotukseen   
Kirjallista viestintätaitoa 
  











Kykyä hoitaa talousasioita  
Kykyä markkinoida omaa osaamistaan 






Liitetaulukko 4. Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetuksen toteutusta kuvaat summa-














Summamuuttuja ja siihen sisältyvät 














Opetus oli korkeatasoista 
Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetus ei 
ollut hyvin valmisteltua1)  

















Opetus oli käytännönläheistä 
Koulutuksessa kiinnitettiin riittävästi huomiota  
teoriatiedon soveltamiseen käytäntöön 
Opetuksessa teoriaa ja käytäntöä ei oltu integ-
roitu toisiinsa riittävästi1)  
Opetuksessa yhteydet yhteiskuntaan ja työelä-
mään olivat kiinteät 
 











Opetus oli liian holhoavaa1)    
Opetus oli aktivoivaa        
Opetus oli kaavamaista ja jäykkää1)  
Opetus oli liian koulumaista (lukujärjestys)1) 
Opiskelijoilta ei vaadittu aktiivista osallistu-
mista ja vastuunottoa1)   
 
1)Negatiivisten väittämien arvot käännettiin samansuuntaisiksi positiivisten väittämien kanssa  





















Liitetaulukko 5. Työelämän edellyttämiä ja koulutuksen kehittämiä alaspesifejä ja yleisiä 























Tuotekehityksen valmiuksia     
Itsearviointikykyä1)   
Tieteellisen ajattelun taitoja1)      
Hallinnollisia taitoja1) 

























Liitetaulukko 6. Kliinisen ravitsemustieteen yksikön opetuksen toteutusta kuvaaviin summa-














Summamuuttujiin sisältymättömät muuttujat  
47 55 Yksikön pienryhmäopetus oli toimivaa 
55 61 Opetusmenetelmät olivat positiivisen vaihtelevat 
57 64 Koulutus sisälsi riittävästi opinto-ohjausta 
64 73 Opetusta ei arvostettu vaan opetus jäi tutkimuksen varjoon 
65 74 Opetustoiminnassaan yksiköllä oli riittävästi kansainvälisiä 
 yhteyksiä 
- 76 Opiskelussa huomio kohdistettiin opiskeltavien asioiden mieleen 
painamiseen ja ulkoa muistamiseen1) 
1)kysytty vain vuosina 1998-2004 valmistuneilta 
 































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































       Liite 1 
 
TERVEYSTIETEIDEN KANDIDAATIN JA MAISTERIN TUTKINTOJEN RAKENTEET     
V. 2007 ALOITTANEILLA 
  
Yhteenveto 
         
     Kandidaatti Maisteri  
     op op 
 
1 Yleisopinnot   23,5 3,0  
 
2 Ravitsemustieteen pääaineopinnot  72,0 86,0 
 
 2.1 Perusopinnot: Elintarviketiede ja ruokatalous 32,0 - 
 2.2 Aineopinnot: 
  Ravitsemustiede  30,0   
  Ravitsemusterapia  10,0  
 2.3 Syventävät opinnot:  
  Ravitsemustiede  - 44,5 
  Ravitsemusterapia  - 41,5  
    
3 Sivuaineopinnot   54,5 5,0  
  
 3.1 Lääketieteen opinnot  19,5 - 
 3.2 Luonnontieteen opinnot  27,5 - 
 3.3 Käyttäytymistieteen opinnot    7,5   5,0      
                          
4 Vaihtoehtoiset opinnot      25,0 - 
 
5 Vapaavalintaiset opinnot   5,0 2,0 
 
6 Harjoittelu   - 24,0 
 














Terveystieteiden kandidaatin tutkinto ravitsemustiede pääaineena  
  
       Opintopiste 
 
1 YLEISOPINNOT      23,5 
 
1.1 Korkeakoululaitokseen sekä ravitsemustieteen  0,0  
 opiskeluun ja ammatteihin orientoivat opinnot 
  
 Johdatus yliopisto-opintoihin     0,0 
 Portfolio ja työnhaku      2,0 
 
1.2 Tieteellisen tutkimuksen ja tiedonhankinnan   
 perusteet ja merkitys    
 
 Biostatistiikka      3,0  
 Johdatus filosofiaan      1,0 
 Tiedonhaun peruskurssi, luonnontieteet ja ravitsemustiede    1,0 
 Tilastollinen ohjelmistokurssi     2,0 
 Tietotekniikan perusteet      2,0 
 Yhteiskuntatieteiden tutkimusmenetelmät    4,5 
 
1.3 Kieliopinnot        
 
 Kirjoitusviestintä (integroituna kandidaatintyöhön)   1,0 
 Puheviestintä (integroituna kandidaatintyöhön)     1,0 
 Ruotsin kieli       3,0 
 Vieras kieli       3,0 
   
2 RAVITSEMUSTIETEEN PÄÄAINEOPINNOT  72,0
  
2.1  Perusopinnot: Elintarviketiede ja ruokatalous (32,0)       
 
Biotekniikkalainsäädäntö    2,0 
Elintarvikelainsäädäntö    2,0  
 Elintarvikehygienia        4,0  
Elintarvikeoppi     5,0  
Ruoan aistinvarainen arviointi    4,0 
Ruoanvalmistus     9,0  









2.2  Aineopinnot: Ravitsemustiede- ja -terapia (40,0 )   Opintopiste  
  
 Nutrition in the Life Cycle    5,0 
Ravintofysiologia     4,0   
 Ravitsemusterapian perusteet ja ravitsemustilan arviointi   5,0 
Ravitsemusterapia: sydän- ja verisuonitaudit   5,0 
Ravitsemustieteen perusteet     6,0 
 Ravitsemustieteen TtK -tutkielma (=kandidaatintyö)  10,0 
 Ravitsemustieteen TtK –tutkielmaseminaari (=kandidaattiseminaari)  1,0 
 Ruokakulttuuri       2,0 
 Suomalainen kansanravitsemus – kirjatentti   2,0  
 
3 SIVUAINEOPINNOT    54,5 
  
3.1  Lääketieteen opinnot (19,5)  
  
Anatomia (keskipitkä)    3,0  
Epidemiologia     2,0 
Fysiologia (keskipitkä I)   6,0 
Fysiologia (keskipitkä II)    4,0 
Kansanterveystiede terveystieteilijöille   3,0  
Kansanterveystieteen tietojärjestelmät   1,5 
 
3.2  Luonnontieteen opinnot (27,5)  
  
 Biomolekyylit     3,0 
Lääketieteellinen biokemia    9,0 
Solu- ja molekyylibiologia    7,0  
Toksikologian ja farmakologian perusteet   4,5 
Yleinen mikrobiologia luonnontieteilijöille   4,0  
 
3.3  Käyttäytymistieteen opinnot (7,5)  
 
Terveyskasvatus     3,0 
 Terveyden edistämisen suunnittelu    4,5 
                                      
4 VAIHTOEHTOISET OPINNOT     25,0   
 
5 VAPAAVALINTAISET OPINNOT   5,0 
 








Terveystieteiden maisterin tutkinto ravitsemustiede pääaineena 
       Opintopiste 
 
1 YLEISOPINNOT  3,0
          
 Ravitsemushoidon puheviestintä (integroituna ravitsemusterapia -opintojaksoon) 2,0 
 Ravitsemustieteen informaatiolukutaito (integroituna gradun tekemiseen) 1,0 
 
2 RAVITSEMUSTIETEEN PÄÄAINEOPINNOT  86,0 
 
   Syventävät opinnot: Ravitsemustiede (44,5) 
 
 Ravitsemus kansanterveystyössä   3,5 
 Ravitsemusopetus   4,5 
 Ravitsemustieteen pro gradu -tutkielma  30,0 
 Ravitsemustieteen tutkielmaseminaari 3,5 
 Ravitsemustieteen tutkimusmenetelmät  3,0 
  
 Syventävät opinnot: Ravitsemusterapia (41,5) 
 
 Potilaan ravitsemushoito    2,0 
Ravitsemusneuvonnan psykologia ja viestintä  6,0 
 Ravitsemusterapia: endokrinologia   7,0 
 Ravitsemusterapia: gastroenterologia  4,0 
 Ravitsemusterapia: perusterveydenhuollon erityiskysymykset 4,0 
 Ravitsemusterapia: gerontologia ja geriatria  3,0 
 Ravitsemusterapia: erikoissairaanhoidon erityiskysymykset 7,0 
 Ravitsemusterapia: munuaistaudit   3,5 
 Ravitsemusterapian syventävä kirjallisuus  5,0 
 
3 SIVUAINEOPINNOT  5,0 
 
3.1 Käyttäytymistieteen opinnot 
 
Asiakaslähtöinen työskentely    3,0 
Ravitsemuspsykologia 2,0 
 
4 VAPAAVALINTAISET OPINNOT  2,0 
       
5 HARJOITTELU    24,0 
 
YHTEENSÄ       
       120,0 
 
      Liite 2 
 
KUOPION YLIOPISTO 






Kliinisen ravitsemustieteen laitos on kouluttanut ravitsemusasiantuntijoita vuodesta 1984. Nyt on 
aika selvittää Kuopion yliopistossa tutkintonsa suorittaneiden ravitsemusterapeuttien sijoittumista 
työelämään ja mielipiteitä entistä paremmin työelämän haasteisiin vastaavan peruskoulutuksen 
kehittämiseksi. Lisäksi kaivataan uusia ideoita ravitsemusasiantuntijoiden jatko- ja 
täydennyskoulutuksen sekä työllistymistä edistävien keinojen suunnittelemiseksi.  
 
Kyselylomake postitetaan noin sadalle vuosina 1988-1996 Kuopiosta valmistuneelle 
ravitsemusterapeutille. Toivon Sinun vastaavan ravitsemustieteen koulutusta ja ravitsemusalan 
työnkuvaa koskevaan kyselyyn mahdollisimman monipuolisesti ja avoimesti. Koulutuksesi, 
koulutuksen jälkeisten työtehtävien moninaisuuden, mahdollisten työttömyysjaksojen jne. ansiosta 
juuri Sinun yksilölliset mielipiteesi ja näkemyksesi ovat tutkimuksen kannalta arvokkaita.  
 
Mikäli haluat kertoa asioista, joita varsinaisessa kyselylomakkeessa ei tiedustella, voit käyttää 
erillistä paperia. Tämän kyselyn yhteydessä saat myös Itä-Suomen yliopistojen vaikuttavuutta 
tutkivan työryhmän kyselylomakkeen. Toivon Sinun vastaavan molempiin kyselyihin, sillä käytän 
kummastakin lomakkeesta saatavia tietoja ja tästä syystä lomakkeissa on numerotunnukset. 
 
Tämä tutkimus on osa jatko-opintojani. Saamani tiedot käsittelen ehdottoman luottamuksellisesti 
eikä henkilöllisyytesi paljastu tutkimuksen missään vaiheessa.  
 
Pyydän sinua palauttamaan kyselylomakkeen mahdollisimman pian, kuitenkin viimeistään 9.12. 
mennessä oheisessa palautuskuoressa. 
 








Jaana Torpström, THM 
Kuopion yliopisto 
Kliinisen ravitsemustieteen laitos 
PL 1627 
70211 Kuopio 
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KUOPION YLIOPISTO 













1. Valmistumisvuosi   ________________________________ 
 
2. Nykyinen asuinkunta   ________________________________ 
 
3. Kotipaikkakunta ennen yliopisto-opintoja ________________________________ 
 
4. Onko sinulla lapsia?   ( ) Ei     ( ) Kyllä, kuinka monta?______ 
 
5. Minkä ikäisiä lapsesi ovat?  ________________________________ 
 

























8. Kerro työhistoriasi merkitsemällä tiedot numeroita ja kirjaimia käyttäen oheiseen taulukkoon.  
 
 
TYÖPAIKKA: Selvitä aikajärjestyksessä, mitä olet valmistumisesi jälkeen tehnyt. Käytä apuna 
alla olevaa luetteloa ja numerointia 1-21. Merkitse myös koulutusta vastaamattomat työt, 
mahdolliset äitiyslomat, työttömyys jne. Esimerkiksi jos heti valmistumisesi jälkeen olet ollut 
työttömänä merkitse tämä ensimmäiseksi. 
 
TYÖSUHDE: Kerro oliko/onko työsuhteesi vakituinen, määräaikainen vai satunnainen. Käytä 
kirjaimia A-C. 
 
TYÖAIKA: Kerro oliko/onko työsi kokoaikainen, osa-aikainen vai tilapäinen/satunnainen. Käytä 
kirjaimia a-c. 
 
TYÖTEHTÄVÄ: Selvitä millaisia tehtäviä työhösi sisältyy. Merkitse näistä jokaisen työpaikan 
kohdalle kolme tärkeysjärjestyksessä. Käytä apunasi kirjaimia a-k. 
 





1. Elintarviketeollisuus 12. Oma yritys, freelancer a. Opetus 
2. Lääketeollisuus 13. Sairaala b. Tutkimus 
3. Tutkimuslaitos 14. Terveyskeskus c. Kuluttajaneuvonta 
4. Yliopisto 15. Kuntoutuslaitos d. Tuotekehitys  
5. Järjestö, yhdistys 16. Valtion tai kunnan hallinto e. Koulutus 
6. Terveydenhuolto-oppilaitos 17. Työttömyys f. Joukkotiedotus, viestintä 
7. Ammatillinen oppilaitos 18. Äitiysloma ja/tai hoitovapaa g. Markkinointi 
8. Hotelli- ja ravintolaoppilaitos 19. Opiskelu h. Neuvonta, ravitsemus 
9. Aikuiskoulutuskeskus 20. Armeija terapia 
10. Kansan- tai kansalaisopisto 21. Muu, mikä? i. Suunnittelu  
11. Koti- ja laitostalousoppilaitos  j. Johtaminen 





A. Vakituinen a. Kokoaikainen 
B. Määräaikainen b. Osa-aikainen 














TYÖSUHDE TYÖAIKA TYÖTEHTÄVÄT AIKA 
kk/v 
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
     
































Vastaa seuraaviin avoimiin kysymyksiin mahdollisimman monipuolisesti omien henkilökohtaisten 
näkemystesi ja kokemustesi perusteella. Palautathan vastauksesi vaikka ne omasta mielestäsi 




9. Millaisia vahvuuksia ja heikkouksia saamassasi ravitsemustieteen peruskoulutuksessa ja 
opetuksessa oli? 
 
a. Arvioi koulutusohjelmaan kokonaisuutena 









































KOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
 
10. Millaisia valmiuksia työelämä on sinulta edellyttänyt? Miten ravitsemustieteen laitoksen ja 














11. Mitkä koulutukseen liittyvät tekijät ovat omalla kohdallasi edistäneet ja mitkä hankaloittaneet 
































RAVITSEMUSASIANTUNTIJOIDEN TYÖ TULEVAISUUDESSA 
 
 
















































RAVITSEMUSTIETEEN KOULUTUKSEN KEHITTÄMINEN 
 
16. Miten saamaasi ravitsemustieteen koulutusta tulisi kehittää, jotta se entistä paremmin vastaisi 
työelämän asettamiin haasteisiin? (mm. koulutuksen rakenne, sisältö, opintojaksojen laajuudet ja 
































































































  Kiitos vastauksistasi! 










































        
 


















































   
   









































































































































































































































   
   




     
   
  































































































































































































































































































































































































































































   




HYVÄ KOLLEGA!       
 
Teen lisensiaattitukimusta, jonka tavoitteena on selvittää Kuopion yliopistossa tutkinnon suo-
rittaneiden ravitsemusterapeuttien sijoittumista työelämään ja kokemuksia siitä, miten koulutus 
on vastannut työelämän tarpeita. Lisäksi kaipaan mielipiteitä ravitsemusterapeuttien jatko-, 
täydennys- ja erikoistumiskoulutuksesta. 
 
Lisensiaattitutkimus toteutetaan ns. delfimenetelmää käyttäen koostuen kolmesta kyselykier-
roksesta. Ensimmäisen kyselykierroksen tavoitteena on saada mahdollisimman monipuolisia ja 
yksilöllisiä mielipiteitä ja näkemyksiä. Toisella kyselykierroksella vastataan ensimmäisen kyse-
lyn vastausten perusteella laadittuun monivalintatyyppiseen kyselylomakkeeseen. Käytetyn me-
netelmän tavoitteena on lisätä tutkimustulosten painoarvoa asiantuntijuuden, anonyymisyyden 
ja ryhmän vuorovaikutuksen avulla. Tutkinnon suorittaneena Sinulla on koulutuksesi, työko-
kemuksesi ja mahdollisen työttömyyden perusteella tietoa, kokemusta ja mielipiteitä, joita voi-
daan käyttää kehitettäessä koulutusta. 
 
Lähetin ensimmäisen kierroksen kyselylomakkeen joulukuussa 1996 99:lle Kuopiosta valmis-
tuneelle ravitsemusterapeutille. Kyselylomakkeen palautti 72 %. Kiitos kaikille vastanneille 
erittäin monipuolisista ja suurta vaivannäköä ja paneutumista vaatineista vastauksia.  
 
Ensimmäisen kierroksen vastausten perusteella olen laatinut monivalintatyyppisen kyselylo-
makkeen, jonka väittämiin Sinun tehtävänäsi on ottaa kantaa. Toivon Sinun myös perustelevan, 
tarkentava tai muutoin kommentoivan vastauksiasi sivujen alalaitaan varattuun tilaan. Antamasi 
perustelut ovat erittäin tärkeitä koulutuksen kehittämisen kannalta. Silmäile ensin koko kysely-
lomake ennen kuin aloitat vastata kyselyyn, sillä tällöin saat kuvan kokonaisuuksista joista ky-
sely koostuu. 
 
Saamani tiedot käsittelen ehdottoman luottamuksellisesti eikä henkilöllisyytesi paljastu missään 
tutkimuksen vaiheessa. 
 






Kliinisen ravitsemustieteen laitos 
PL 1627 
70211 Kuopio 
Puh. (017) 162 795 
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KUOPION YLIOPISTO      
Kliinisen ravitsemustieteen laitos     
JT/1998 
 






Seuraavilla sivuilla on joukko väittämiä, jotka perustuvat edellisen kyselykierroksen vastauksiin.  
Kyselylomake koostuu viidestä aihealueesta: 
 
  
 OSA I:   RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUKSEN VAHVUUKSIA JA HEIKKOUKSIA   
 
OSA II:  PERUSKOULUTUKSEN KEHITTÄMISEHDOTUKSIA  
 
OSA III: RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ  
 
OSA IV: RAVITSEMUSTERAPEUTILTA/RAVITSEMUSASIANTUNTIJALTA TYÖELÄMÄSSÄ  
 VAADITTAVAT VALMIUDET 
 




Arvioi väittämiä annetulla asteikolla ympyröimällä omaa näkemystäsi vastaava vaihtoehto. 
 
 
Vastausesimerkki:  Täysin   Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
 
 Ravitsemustieteen ja -terapian kolutusta tulee  1  2  3   4  5  




Jokaisen sivun loppuun voit lisätä omia ajatuksiasi ja perustelujasi väittämiin/väittämien aihepiiriin 
liittyen. Kirjoita kunkin ajatuksen ja perustelun kohdalle väittämän numero, jos ajatuksesi ja perus-













OSA I : RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUKSEN VAHVUUKSIA JA HEIKKOUKSIA 
  
Osan I väittämät on muokattu satunnaistetusti myönteisiksi tai kielteisiksi! 
 
  Täysin   Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
RAVITSEMUSTIETEEN KOULUTUS YLEENSÄ 
 
1.  Olen tyytyväinen saamaani koulutukseen   1  2  3  4  5  
 
2. Opiskelukaverini ovat tyytymättömiä saamaansa    1   2 3  4  5  
 koulutukseen 
 
3.  Koulutus vastasi odotuksiani hyvin      1  2 3  4  5  
 




5.  Koulutuksen rakenne oli joustava   1  2  3   4   5  
 
6.  Koulutuksen rakenne oli sekava   1  2  3  4  5 
 
7.  Laitoksen opetus oli integroitu hyvin muiden    1  2  3   4   5  
  laitosten opetukseen   
 
8.  Koulutuksessa lyhyet kurssit aiheuttivat tiedon    1  2  3   4   5 
 sirpaleisuutta  
 
KOULUTUKSEN SISÄLTÖ  
 
9.   Koulutus kattoi kaikki keskeiset sisältöalueet   1  2   3  4  5 
  
10.  Monitieteisyys aiheutti sisällön pinnallisuutta   1  2   3  4  5  
 
11.  Laitoksen opetuksen sisältö oli ajan tasalla   1  2   3  4  5  
 
12.  Koulutus ei ollut riittävän käytännönläheinen   1  2   3  4  5 
  
13.  Koulutuksen vahvuus oli sen laaja-alaisuus  1  2   3  4  5 
 
14.  Laitoksen opetus painottui liikaa pikkutarkkoihin asioihin 1  2   3  4  5 
    
 




















  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
RAVITSEMUSTERAPIAN OPINNOT 
 
15.  Ravitsemusterapian opintojen laajuus oli sopiva  
 
  a. ravitsemusterapian perusteissa  1  2  3   4   5 
  b. sydän- ja verisuonitaudeissa  1  2  3   4   5 
   
  c. gastroenterologiassa  1  2  3   4   5 
  d. endokrinologiassa  1  2  3   4   5 
  
  e. munuaistaudeissa  1  2  3   4   5 
  f. lastentaudeissa  1  2  3   4   5 
  
  g. gerontologiassa  1  2  3   4   5 
  h. erityiskysymyksissä  1  2  3   4   5 
  
16.  Potilastyöskentelyyn ei saanut riittävästi ohjausta  1  2  3   4   5 
  
17.  Ravitsemusterapian opetus perustui uusimpaan   1  2  3  4  5 
 tieteelliseen tutkimustietoon 
 
18.  Ravitsemusterapiaa oli painotettu liikaa muihin   1  2  3   4   5 
 opintoihin nähden  
 
19.  Ravintolaskennasta (ATK) oli riittävästi opetusta  1  2  3   4   5  
 
20.  Elintarvikkeiden tuotetietous ei yhdistynyt   1  2  3   4   5 
 ravitsemusterapiaopintoihin   
 
21.  Ravitsemusterapian asiat opetettiin perusteellisesti 1  2  3   4   5  
 
22.  Ravitsemuksen merkitystä kansanterveystyössä  1  2  3  4  5 
 ei opiskeltu riittävästi 
 
23.  Ravitsemusterapian potilasharjoitukset KYS:ssa   1  2  3   4   5 
 olivat oppimisen kannalta tärkeitä   
 
24.  Ravitsemusterapiakursseilla opetettiin asioita liian  1 2  3   4   5  
 kiireesti, liian lyhyessä ajassa 
 





















  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä mieltä mieltä mieltä 
RAVITSEMUSTIETEEN OPINNOT 
 
25.  Ravitsemustieteen perusopintojen määrä oli sopiva  1 2  3  4   5 
   
26.  Ravitsemustieteen perusopinnot olivat sisällöllisesti  1 2  3  4   5 
 yksipuoliset   
 
27.  Ravitsemustieteen opintojen ajoitus muihin opintoihin  1 2  3  4   5 
 nähden oli hyvä  
 
28. Sain koulutuksessa riittämättömät tiedot perus- 
 ravitsemuksesta    1 2  3  4   5 
       
ELINTARVIKETIETEEN OPINNOT 
 
29.  Elintarviketieteen opinnot olivat sisällöllisesti monipuoliset   1  2  3   4   5 
  
30.  Koulutus ei anna riittävää elintarviketuntemusta    1  2  3  4    5   
 
31. Elintarviketieteen opintojen ajoitus muihin opintoihin  1  2  3   4   5 
 nähden oli hyvä 
 
32.  Elintarviketieteen opintoja oli määrällisesti liian vähän   1  2  3   4   5 
   




































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä mieltä mieltä mieltä 
MUUT OPINNOT 
 
33.  Yhteiset luennot lääketieteen opiskelijoiden kanssa    1  2  3   4   5 
 tukivat oppimista   
 
34.  Lääketieteelliset opinnot ja laitoksen yhteys     1  2  3   4   5 
 lääketieteelliseen tiedekuntaan oli tärkeää 
  




36.  Pro gradun tekeminen oli yksi koulutuksen vahvuuksista    1  2  3  4    5 
  
37.  Tutkimuksen tekoa ja aineiston tilastollista käsittelyä   1  2  3  4    5 
 ei opetettu riittävästi    
 
38. Pro gradun aihe edisti työllistymistä/työpaikan saantia   1  2  3  4    5 
    
39. Kaikkien opiskelijoiden edellytettiin tekevän saman   1  2  3  4    5 
 kaavan mukainen pro gradu   
   
40.  Pro gradun tekeminen vei liikaa aikaa    1  2  3  4    5  
 
41.  Pro gradun tekemisen merkitystä korostettiin liian vähän   1  2  3  4    5 
  
 








































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä mieltä  mieltä mieltä  
HARJOITTELUT 
 
42.  Harjoittelukertomukset olivat oppimisen kannalta  1  2   3   4  5 
 tärkeitä   
 
43.  Harjoittelut painottuivat liikaa ravitsemus-  1  2  3   4  5 
 terapiaan   
 
44.  Oppimisen kannalta oli tärkeää harjoitella   
 
 a. sairaalakeittiössä  1  2  3   4  5  
 b. terveyskeskuksessa  1  2  3   4  5  
  
 c. sairaalassa  1  2  3   4  5 
 d. vapaavalintaisessa harjoittelussa  1  2  3   4  5  
 
  Missä?____________________________ 
 
45.  Harjoittelun ajoitus muihin opintoihin nähden oli  
 hyvä 
 
 a. sairaalakeittiöharjoittelussa  1  2   3  4  5  
 b. terveyskeskusharjoittelussa  1  2   3  4  5  
  
 c. sairaalaharjoittelussa  1  2   3  4  5 
 d. vapaavalintaisessa harjoittelussa  1  2   3  4  5  
 
 
46.  Harjoittelujakson pituus oli     Aivan liian  Liian   Sopiva  Liian   Aivan liian  
  lyhyt  lyhyt      pitkä  pitkä 
 
 a. sairaalakeittiössä  1  2   3  4  5  
 b. terveyskeskuksessa  1  2   3  4  5  
  
 c. sairaalassa  1  2   3  4  5 
 d. vapaavalintaisessa harjoittelussa  1  2   3  4  5  
 































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
KLIINISEN RAVITSEMUSTIETEEN LAITOKSEN  
OPETUKSEN TOTEUTUS JA OPETUSMENETELMÄT 
  
47.  Laitoksen pienryhmäopetus oli toimivaa  1  2  3   4  5  
 
48.  Opetuksessa yhteydet yhteiskuntaan ja työelämään 1  2  3   4  5 
 olivat kiinteät    
 
49.  Opetus oli liian holhoavaa  1  2  3   4  5 
 
50.  Opetus oli aktivoivaa          1  2  3   4  5  
 
51.  Opetus oli kaavamaista ja jäykkää  1  2  3   4  5   
 
52.  Opetus sisälsi liikaa pakollisia luentoja  1  2  3   4  5  
   
53.  Opetus sisälsi sopivan määrän kirjallisia töitä  1  2  3   4  5  
 
54.  Opetus ei ollut yksilöllistä  1  2  3   4  5  
 
55.  Opetusmenetelmät olivat positiivisen vaihtelevat  1  2  3   4  5 
 
56.  Opetus oli liian koulumaista (lukujärjestys)  1  2  3   4  5  
  
57.  Koulutus sisälsi riittävästi opinto-ohjausta  1  2  3   4  5  
  
58.  Opiskelijoilta ei vaadittu aktiivista osallistumista  1  2  3   4  5 
 ja vastuunottoa   
 
59.  Opetus oli korkeatasoista  1  2  3   4  5   
 
60.  Opetus oli käytännönläheistä  1  2  3   4  5 
 
61.  Kliinisen ravitsemustieteen laitoksen opetus ei   1  2  3   4  5 
 ollut hyvin valmisteltua   
 
62.  Opetus oli keskeneräisen oloista   1  2  3   4  5 
 
63. Koulutuksessa kiinnitettiin riittävästi huomiota  1  2  3   4  5 
 teoriatiedon soveltamiseen käytäntöön   
 
64. Opetusta ei arvostettu vaan opetus jäi tutkimuksen  1  2  3   4  5 
 varjoon   
 
65.  Opetustoiminnassaan laitoksella oli riittävästi  1  2  3   4  5 
 kansainvälisiä yhteyksiä    
  
66.  Opetuksessa teoriaa ja käytäntöä ei oltu integroitu 1  2  3   4  5 
 toisiinsa riittävästi  
 










  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
LAITOKSEN OPETTAJAT 
 
67.  Opettajien pedagogiset valmiudet olivat hyvät  1  2  3   4  5  
 
68.  Opettajat eivät olleet innostuneita opetustyöstään 1  2  3   4  5 
 
69.  Opettajilla oli riittävästi kokemusta erilaisista  1  2  3   4  5 
 ravitsemusalan työtehtävistä   
 
70.  Opettajat eivät olleet asiantuntevia  1  2  3   4  5  
 
71.  Opettajat innostivat opiskelijoita  1  2  3   4  5  
 
72.  Opettajilla ei ollut riittävästi käytännön kokemusta 1  2  3   4  5 
 ravitsemusterapeutin työstä    
 
73.  Opettajat olivat vaikeasti lähestyttäviä  1  2  3  4 5 
   
OPPIMISEN ARVIOINTI LAITOKSELLA 
 
74. Tenteistä ja harjoitustöistä sai riittävästi palautetta  1  2  3   4  5 
  
75.  Oppimisen arviointi painottui liikaa tenttiin  1  2  3   4  5  
 
76.  Tentit mittasivat kokonaisuuksien ymmärtämistä  1  2  3   4  5 
 
77.  Opiskelijan saamat arvosanat vaikuttivat siihen   1  2  3   4  5 
 kuinka häneen suhtauduttiin laitoksella   
 
78. Ns. ”pärstäkerroin” vaikutti opintosuoritusten arviointiin 1  2   3   4   5 
  
LAITOKSEN OPISKELU- JA OPPIMISILMAPIIRI   
 
79.  Opiskeluilmapiiri oli hyvä ja opiskelijamyönteinen 1  2  3   4  5 
 
80. Laitos oli sisäänpäinlämpiävä  1  2  3   4  5 
 
81. Laitoksella ei ollut helppo asioida, sillä siellä vallitsi 1  2  3   4  5 
 kiristynyt tunnelma   
 
82.  Ns. ”pärstäkerroin” vaikutti asioiden hoitumiseen laitoksella 1  2  3   4  5 
   

















OSA II : PERUSKOULUTUKSEN KEHITTÄMISEHDOTUKSIA  
 
 
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä mieltä  mieltä  mieltä mieltä 
KOULUTUKSEN RAKENNE JA SISÄLTÖ 
 
83.  Opintojaksojen tulee muodostaa integroidusti  1  2  3   4  5 
 selkeitä kokonaisuuksia irrallisten kurssien sijaan  
 
84.  Opintojen rakenteessa tulee olla selkeä jako:   1  2  3   4  5 
 pääaine - sivuaine - muut aineet  
 
85.  Opintojen sisällössä tulee lisätä sairaalapainotteisuutta 1  2  3   4  5 
    
86.  Opintojen sisällössä tulee vähentää terveydenhuolto 1  2  3   4  5 
 painotteisuutta  
 
RAVITSEMUSTERAPIAN OPINNOT 
   
87.  Ravitsemusterapian opetuksen tulee olla käytännön 1  2  3   4  5 
 läheisempää  
 
88.  Perusopintojen aikana tulee olla mahdollisuus valita 1  2  3   4  5 
 jokin ravitsemusterapian alue johon oman mielenkiinnon  
 mukaan voisi syventyä perusteellisemmin  
 
89.  Ravitsemusterapiassa on oltava enemmän ohjausta 1  2  3   4  5 
 ratkaisukeskeisen lähestymistavan käyttöön  
  
90.  Opetuksessa tulee olla enemmän yhteyksiä yhteiskuntaan 1  2  3   4  5 
 esim. potilasjärjestöihin  
 
91.  Ajankohtaisista ravitsemusaiheista tulee olla kerran 1  2  3   4  5 
 kuukaudessa seminaari, jotta opiskelijat ovat ”ajan  
 hermolla” 
 
92.  Ravitsemusterapiaopintoihin tulee sisältyä enemmän 1  2  3   4  5 
 erityisruokavalioihin sopivien ruokien ja leivonnaisten 
 valmistamista  
 
93. Käytännön potilasharjoituksia tulee olla enemmän 1  2  3   4  5 
  
94.  Opiskelijoille tulee antaa enemmän vastuuta  1  2  3   4  5 
 potilasohjauksessa ja mahdollisuus työskennellä  
 itsenäisesti potilaiden kanssa  
 













  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
ELINTARVIKETIETEEN OPINNOT 
 
95.  Koulutuksessa tulee olla enemmän  
  
 a.  elintarviketuntemusta  1  2  3  4 5 
 b. elintarvike-kemiaa ja -analytiikkaa   1  2  3   4  5 
  
 c. elintarviketeollisuuteen liittyviä opintoja  1  2  3   4  5 
   esim. tuotekehitystä 
 d.  elintarvikeopin, ruoanvalmistuksen ja   1  2  3   4  5 
     ravitsemusterapian integrointia toisiinsa  
 
 e. elintarvikevalvontaa  1  2  3   4  5 
 f.  aistinvaraista laadunarviointia  1  2  3   4  5 
 
 g.  käytännön ruoanvalmistusta ja  1  2  3   4  5 
   ruoanvalmistustaitojen harjaannuttamista   
 h.  ruokalista- ja ateriasuunnittelua  1  2  3   4  5  
  
 i.  suurkeittiöalan opintoja  1  2  3   4  5 
 j.  kokeellista ruoanvalmistusta  1  2  3   4  5 
 
96.  Opetuksessa tulee olla enemmän yhteyksiä  1  2  3  4 5 
 elintarviketeollisuuteen  
 














































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
MUUT OPINNOT 
 
97.  Yleisopinnot ovat hyödyllisiä, mutta ne tulee suunnitella 1  2  3   4  5 
 koulutusohjelman mukaisesti  
 
98.  Vieraan kielen opiskelu tulee integroida ravitsemustieteen 1  2  3   4  5 
 aineopintoihin  
 
99. Koulutuksessa tulee olla laajemmat opinnot 
 (tai näitä tulee sisällyttää läpäisyperiaatteella 
  ravitsemustieteen aineopintoihin)  
  
 a.  lääketieteestä  1  2  3   4  5 
 b.  lääkehoidosta  1  2  3   4  5 
   
 c. terveydenhuollon hallinnosta  1  2  3   4  5 
 d.  terveyskasvatuksesta  1  2  3   4  5 
  
 e.  psykologiasta  1  2  3   4  5  
 f. sosiaalitieteistä  1  2  3   4  5  
 
 g.  yksilöohjauksesta   1  2  3  4 5  
 h.  ryhmäohjauksesta  1  2  3   4  5  
  
 i.  suullisesta viestinnästä (esiintymistaidosta) 1  2  3   4  5  
 j.  kirjallisesta viestinnästä  1  2  3   4  5  
  
 k.  markkinoinnista ja yrittäjyydestä  1  2  3   4  5  
 l. ATK:sta  1  2  3   4  5 
  
 m. kielistä  1  2  3   4  5 
 n.  etiikasta  1  2  3   4  5 
 o.  projektityöskentelystä  1  2  3   4  5 
 
 p.  muusta, mistä?______________________  1  2  3   4  5 
  ____________________________________ 1  2  3   4  5 
  ____________________________________ 1  2  3   4  5 
 
 
100.  Koulutuksessa voisi vähentää seuraavia opintojaksoja: 
 
 ________________________________________________________________________________    
 ________________________________________________________________________________    
 ________________________________________________________________________________    
 ________________________________________________________________________________  
    














  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
VAPAAVALINTAISET OPINNOT 
 
101.  Vapaavalintaisia opintoja tulee olla enemmän  1   2  3   4  5 
 
102.  Opiskelijoilla tulee olla mahdollisuus valita  1  2  3   4  5 
 vapaavalintaisiksi opinnoiksi kursseja myös  
 ammatti-korkeakoulusta yms. oppilaitoksista  
 
103. Vapaavalintaisten opintojen valinnasta tulee saada 1  2  3   4  5 
 enemmän ohjausta  
 
104. Koulutuksessa tulee olla mahdollisuus hankkia   1  2  3   4  5 
 sivuainepätevyys esim. cum laude approbatur.  
 Missä aineessa? 
 __________________________________________________________________________________ 
 __________________________________________________________________________________  
 
105. Työelämän kannalta hyviä ja suositeltavia vapaavalintaisia opintoja ovat:    
 __________________________________________________________________________________   
 __________________________________________________________________________________  
 __________________________________________________________________________________   
 __________________________________________________________________________________  
    
KOULUTUKSEN SUUNTAUTUMISVAIHTOEHDOT 
 
106. Kuopion yliopiston ravitsemustieteen peruskoulutukseen  1 2  3   4  5 
 tarvitaan ravitsemusterapian suuntautumisvaihtoehdon  
 lisäksi muita suuntautumisvaihtoehtoja  
 
107. Koulutuksessa kaikkien ei ole tarkoituksenmukaista   1 2  3   4  5 
 hankkia ravitsemusterapeutin pätevyyttä  
 
108.  Hyviä ja suositeltavia suuntautumisvaihtoehtoja ovat 
   
 a. lääketeollisuus   1 2  3   4  5 
  b.  elintarviketeollisuus   1 2  3   4  5  
 
 c.  suurtalous: joukkoruokailun johto- ja kehittämistehtävät  1 2  3   4  5 
 d.  ravitsemustutkimus   1 2  3   4  5 
  
 e.  kansanravitsemus   1 2  3   4  5 
 f.  opetus   1 2  3   4  5 
  
 g.  muut, mitkä?____________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________  
 

















  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
HARJOITTELUT  
 
109. Harjoitteluissa tulee vähentää sairaalapainotteisuutta  1  2  3   4  5 
   
110. Harjoittelujaksojen määrää tulee lisätä nykyisestä 1  2  3   4  5 
 neljästä  
 
111. Ravintokeskusharjoittelu pitäisi integroida ravitsemus- 1  2  3   4  5 
 terapiaharjoitteluun sairaalassa (esim. 3 + 7 viikkoa)  
 
112. Ravintokeskusharjoittelun voi jättää kokonaan pois 1  2  3   4  5 
  
113.   Harjoittelua ulkomailla tulee lisätä  1  2  3   4  5 
 
114. Harjoitteluissa tulee olla enemmän valinnaisuutta 1  2  3   4  5 
 
115. Hyviä ja suositeltavia vapaavalintaisen harjoittelun 
 paikkoja ovat  
 
 a. yliopistot  1  2  3   4  5 
 b.  tutkimuslaitokset  1  2  3   4  5 
  
 c.  elintarvikevirasto  1  2  3   4  5 
 d.  ministeriöt (STM,KTM)  1  2  3   4  5 
  
 e.  Stakes  1  2  3   4  5 
 f.  Kela  1  2  3   4  5 
   
 g. elintarviketeollisuus  1  2  3   4  5 
 h.  erilaiset suurtaloudet  1  2  3   4  5 
 i.   järjestöt  1  2  3   4  5 
  
 j.   muut, mitkä? 
 _________________________________________________________________________________  
  _________________________________________________________________________________   




116. Opinnäytetyön tekemiseen tulee saada enemmän 1  2  3   4  5 
 ohjausta   
 
117. Laitoksen tutkimustoimintaa (gradut, jatkotutkinnot) 1  2  3   4  5 
 tulee laajentaa kvantitatiivisesta kvalitatiivisen 
 tutkimuksen suuntaan   
 
118. Pro-gradun merkitystä opinnoissa tulee painottaa 1  2  3   4  5 
 vähemmän   
 














  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
LAITOKSEN OPETTAJAT 
 
119. Kaikilla opiskelijoilla tulee olla henkilökohtainen opettaja 1  2  3   4  5 
 (omaopettaja)   
 
120.  Koulutuksessa tulee olla mukana enemmän työssä 1  2  3   4  5 
 toimivia ravitsemusterapeutteja  
 
121.  Laitoksen opettajien tulee ajoittain perehtyä ravitsemus- 1  2  3   4  5 
 terapeutin työhön työskentelemällä esim. sairaalassa 
 tai terveyskeskuksessa  
 
122. Laitoksen opetushenkilökunnan on sitouduttava  1  2  3   4  5 
 enemmän opetustyöhön   
 
123.  Opettajilla tulee olla enemmän pedagogista näkemystä  1  2  3   4  5 
   
KLIINISEN RAVITSEMUSTIETEEN LAITOKSEN OPETUKSEN  
TOTEUTUS JA OPETUSMENETELMÄT  
 
124.  Opetuksen tulee olla käytännönläheisempää  1  2  3   4  5 
 
125.  Opetus tulee suunnitella ongelmanratkaisukeskeiseksi  1  2  3   4  5 
   
126.  Opetusmenetelmiä tulee monipuolistaa ja nykyaikaistaa 1  2  3   4  5 
   
127. Ravitsemustieteen laitoksella tulee kiinnittää enemmän  1  2  3   4  5 
 huomiota opitun ymmärtämiseen   
   
128. Opiskelijoiden oma-aloitteisuutta, itsenäisyyttä ja 1  2  3   4  5 
 omatoimisuutta tulee lisätä   
 
129.  Kaikkien opiskelijoiden tulee laatia henkilökohtainen 1  2  3   4  5 
 opiskelusuunnitelma (HOPS)  
 
130.  Kaikkien opiskelijoiden tulee laatia opintojen kuluessa 1  2  3   4  5 
 oma portfolio l. kansio omasta kehittymisestä ja osaa- 
 mista    
  
131.  Laitoksen tulee panostaa enemmän ravitsemustieteen- 1  2  3   4  5 
  koulutuksen ja ravitsemusterapeuttien ammattikunnan 
  tunnetuksi tekemiseen 
 






















  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
OPPIMISEN ARVIOINTI 
 
132.  Opiskelijoille on annettava enemmän palautetta   1  2  3   4  5 
  oppimisesta  
 
133. Opiskelijoiden itsearviointia (oman oppimisen arviointia) 1  2  3   4  5 
  tulee lisätä 
  
OPISKELU- JA OPPIMISILMAPIIRI   
 










































OSA III: RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
A. RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
 
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
135. Koulutus vastasi hyvin yhteiskunnan ja työelämän 1  2  3  4 5 
  asettamiin vaatimuksiin  
 
136.   Koulutus antoi erinomaiset valmiudet ravitsemus- 1  2  3   4  5 
  terapeutin työhön terveydenhuollossa   
 
137.  Koulutuksen laaja-alaisuus ja monipuolisuus mah- 1  2  3   4  5 
  dollistivat hakeutumisen monenlaisiin työtehtäviin 
    
138.  Olen tällä hetkellä koulutustani vastaavassa työssä 1  2  3   4  5 
 
139.   Minun on ollut helppo saada töitä/työllistää itseni 1  2  3   4  5 
 
140.  Opiskelutovereideni on ollut helppo saada töitä/ 1  2  3   4  5 
  työllistää itsensä  
 
141.  Koulutuksen saaneiden työllisyystilanne näyttää  1  2  3   4  5 
 valoisalle tulevaisuudessa 
 
142.  Olen ylpeä koulutuksestani ja ammatistani  1  2  3   4  5 
 
   

































B. KOULUTUKSEEN LIITTYVÄT TYÖELÄMÄÄN SIJOITTUMISTA EDISTÄNEET TEKIJÄT 
 
 
  Ei  Jonkin    Melko  Paljon  Erittäin  
  lainkaan verran    paljon   paljon   
143.  Työelämään sijoittumistani on edistänyt 
  
a. tutkinto (THM, THT, FT)  1  2  3   4  5  
b.  ravitsemusterapeutin ammattinimike  1  2  3   4  5 
 
c.  ravitsemusterapeutin pätevyys  1  2  3   4  5 
d. tutkintotodistuksen arvosanat  1  2  3   4  5 
 
e. koulutuksen hyvä arvostus   1  2  3   4  5 
f.  yhteys lääketieteelliseen tiedekuntaan  1  2  3   4  5 
  
 g.  monipuolinen ja laaja-alainen koulutus  1  2  3  4 5 
 h.  pro-gradun aihe  1  2  3   4  5 
  
 i. tutkimustyöhön perehtyneisyys  1  2  3   4  5 
 j. ravitsemusneuvonnan taidot  1  2  3   4  5 
  
 k.  monipuoliset viestintätaidot  1  2  3  4 5 
 l. tiedonhankinnan taidot   1  2  3   4  5 
  
 m. tietyt opinnot, mitkä?  
  _____________________________________  1  2  3   4  5 
 _____________________________________  1  2  3   4  5 
 _____________________________________  1  2  3   4  5 
  
 n.  koulutukseen liittyvät harjoittelut, mitkä? 
  _____________________________________  1  2  3  4 5 
  _____________________________________  1  2  3  4 5 
  
 o. muu hankkimani koulutus, mikä? 
  (aikaisemmat tutkinnot, approbatur, cum laude 
   approbatur opintokokonaisuudet, täydennys- 
   koulutus yms.) 
 _____________________________________   1  2  3   4  5  
  _____________________________________  1  2  3   4  5 
  _____________________________________  1  2  3   4  5  
    
 p.  muu, mikä?__________________________  1  2  3   4  5 
_____________________________________  1  2  3  4 5  
_____________________________________  1  2  3  4 5  
 

















C. KOULUTUKSEEN LIITTYVÄT TYÖELÄMÄÄN SIJOITTUMISTA HANKALOITTANEET TEKIJÄT 
 
  
  Ei  Jonkin    Melko  Paljon  Erittäin  
   lainkaan verran   paljon   paljon 
144.  Työelämään sijoittumistani on hankaloittanut 
 
 a.  THM tutkintonimike  1  2  3   4  5  
b.  ammattikunnan tuntemattomuus  1  2  3   4  5 
  
c.  koulutuksen painottuminen liikaa terveydenhuoltoon 1  2  3   4  5 
 d.  koulutuksen teoreettisuus   1  2  3   4  5 
 
 e.  muodollisen pätevyyden puuttuminen  
  Mikä? 
 _______________________________________  1  2  3   4  5 
 
 _______________________________________ 1  2  3   4  5 
 
f.  opetusalalla opetettavan sivuaineen puuttuminen 
  Mikä? 
 ______________________________________  1  2  3   4  5 
  
 ______________________________________  1  2  3   4  5 
  
 g. opintokokonaisuuksien (approbatur, cum laude  1  2  3  4 5 
  approbatur, laudatur) puuttuminen tutkintotodis- 
   tuksesta  
 h. käytännön ruoanvalmistuksen vähäisyys koulutuksessa  1  2  3   4  5 
   
 i.  yrittäjyyteen liittyvien opintojen puuttuminen  1  2  3   4  5 
 j. koulutuksen vieraantuneisuus työelämästä  1  2  3   4  5 
 k. järjestötoiminnan tuntemuksen puute  1  2  3   4  5 
  
l. muu, mikä? 
  
 ______________________________________  1  2  3   4  5 
   
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
   
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
    
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
    

















OSA IV : RAVITSEMUSTERAPEUTILTA/RAVITSEMUSASIANTUNTIJALTA TYÖELÄMÄSSÄ 
 VAADITTAVAT VALMIUDET  
 
Merkitse seuraavaa asteikkoa käyttäen millaisia valmiuksia työelämä on Sinulta edellyttänyt ja 
kuinka ravitsemustieteen laitoksen ja yliopiston muu opetus ovat näihin vaatimuksiin mielestäsi 
vastanneet. 
  
   Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
     valmiuden kehittymiseen 
     
    Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin  Ei   Jonkin  Melko   Hyvin Erittäin 
     lainkaan verran paljon   paljon lainkaan  verran hyvin   hyvin 
  
 
145.  Ravitsemustieteen tietämystä   1  2 3  4   5    1   2  3  4  5 
    
146.  Ravitsemusterapian tietämystä   1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
    
147.  Ruoanvalmistustaitoa     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  
148.  Elintarviketuntemusta     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  
149. Lääketieteellistä tietoa     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 
150. Lääkkeiden ja lääketeollisuuden   1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  tuntemusta 
 
151.  Mikrobiologian tietoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
152. ATK-taitoja     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
153.  Englannin kielen taitoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
154.  Ruotsin kielen taitoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
155.  Psykologisia valmiuksia     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
  
156.  Laaja-alaisuutta     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
157.  Vankkaa teoriatietoa      1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
158.  Kykyä soveltaa teoreettista     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 tietoa käytäntöön  
 
159.  Vankkaa käytännön tuntemusta   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
160.  Tuotekehityksen valmiuksia    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
161.  Innovatiivisuutta     1   2  3  4   5  1  2  3 4  5 
 














    Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
           valmiuden kehittymiseen 
    
     Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin   Ei  Jonkin  Melko Hyvin  Erittäin 




162.  Yksilöohjaus ja -neuvonta taitoja  1  2  3 4   5   1  2  3  4  5 
  
163.  Ryhmänohjaus ja -neuvonta taitoja  1   2  3 4  5   1  2  3  4  5 
  
164.  Potilaan kuuntelemisen taitoa  1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
  
165.  Suullista viestintätaitoa    1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
 (esiintymistaito) 
 
166.  Valmiuksia joukkotiedotukseen  1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
    
167.  Kirjallista viestintätaitoa    1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
  
168. Kykyä tulla toimeen erilaisten    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 ihmisten kanssa  
  
169.  Ulospäinsuuntautuneisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
170.  Ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksia  1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
171.  Neuvottelutaitoa     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
172.  Johtamistaitoja    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
173.  Tutkimusmenetelmien hallintaa   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
174.  Tiedonhankintataitoja    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
175.  Kykyä itsenäiseen työskentelyyn   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
176.  Projektityöskentelyvalmiuksia   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
177.  Terveyskasvatuksen suunnittelun   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 ja toteutuksen valmiuksia 
  
178.  Valmiuksia tuottaa terveyskasvatus  1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 aineistoa 
 
179.  Kykyä suunnitella ja ohjata käytännön 1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 ruoanvalmistuskursseja  
 














    Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
       valmiuden kehittymiseen 
     
     Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin   Ei  Jonkin  Melko Hyvin  Erittäin 
     lainkaan verran paljon   paljon  lainkaan  verran hyvin    hyvin 
  
180.  Kriittisyyttä     1   2  3  4   5   1   2  3   4  5 
  
181.  Ongelmanratkaisukykyä    1   2  3  4   5   1   2  3   4  5 
  
182.  Organisointikykyä   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
183.  Kykyä hoitaa talousasioita    1   2  3  4   5    1  2  3  4  5 
 
184. Kykyä markkinoida omaa osaamistaan 1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
   
185.  Oman työn hinnoittelun taitoa   1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
  
186.  Aktiivisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
  
187.  Jatkuvaa ajankohtaisten asioiden   1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
 seuraamista  
  
188.  Kykyä oppia uutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
189.  Joustavuutta     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
190.  Luovuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
191.  Epävarmuuden sietokykyä    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
192.  Ammatillisen yksinäisyyden sietoa   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
193.  Oma-aloitteisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
194.  Rohkeutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
195.  Nopeaa päätöksentekokykyä    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
196.  Vahvaa ammatti-identiteettiä   1   2  3  4   5    1   2  3  4  5 
  
197.  "Ryhmänvetäjänä" toimimisen taitoa  1   2  3  4   5    1   2  3  4  5 
 
198.  Muita valmiuksia, mitä? 
 
________________________________   1   2  3  4   5     1    2  3   4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  














Ravitsemustieteen jatkokoulutuksella tarkoitetaan lisensiaatin tai tohtorin tutkintoon tähtäävää koulutus-
ta.  
 
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
199.  Ravitsemustieteen jatkokoulutus on tärkeää  1  2  3   4  5   
 
200.  Olen kiinnostunut jatkotutkinnon suorittamisesta 1  2  3  4 5 
 
201.  Jatkokoulutus nostaa tieteenalan arvostusta  1  2  3  4 5  
 
202.  Jatkokoulutuksen tutkimusaiheiden tulee vastata 1  2  3  4 5  
  ympäröivän yhteiskunnan tarpeita 
 
203.  Jatkokoulutus on vaihtoehto työttömyydelle ja keino 1  2  3  4 5 
  odotella parempia aikoja  
 
204. Ravitsemusterapeutteja koulutetaan liikaa tutkijoiksi 1  2  3  4 5 
   
205.  Opiskelijoille ei kerrottu riittävästi jatko-opinto-  1  2  3  4 5 
  mahdollisuuksista  perusopintojen aikana   
 
206.  Kliinisen ravitsemustieteen tutkimustoiminnasta  1  2  3   4  5 
  ei tiedoteta riittävästi  
 
207.  Jatkotutkimusaiheiden tulee olla ravitsemustiedettä 1  2  3   4  5 
  ja -terapiaa monitieteellisempiä  
 
208.  Jatkotutkinnon suorittaneiden tulevaisuus ja työllis- 1  2  3   4  5 
 tyminen näyttää valoisalta   
 























Ravitsemustieteen ja - terapian täydennyskoulutuksella tarkoitetaan perustutkinnon suorittamisen jälkeistä 
täydennyskoulutusta tieteenalan ajankohtaisista aiheista. 
  
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
 
209.  Oman alan täydennyskoulutus on tärkeää  1  2  3  4 5   
 
210.  Kuopion yliopiston kliinisen ravitsemustieteen laitos 1  2  3  4 5 
 ei järjestä riittävästi täydennyskoulutusta  
 
211.  Suomessa järjestetään riittävästi ravitsemustieteen 1  2  3   4  5 
 ja - terapian täydennyskoulutusta  
 
212.  Suomessa järjestettävä ravitsemusterapeuttien  1  2  3  4 5  
 täydennyskoulutus on korkeatasoista  
 
213.  Suomessa ravitsemusalan täydennyskoulutus on liian 1  2  3  4 5 
 kapea-alaista keskittyen ravitsemusterapiaan  
   
214. Kliinisen ravitsemustieteen laitoksella tulee olla  1  2  3  4 5 
 systemaattinen ravitsemusterapeuttien täydennys- 
 koulutusjärjestelmä  
 
215.  Kliinisen ravitsemustieteen laitoksen koulutustapahtumista 1  2  3  4 5 
 tulee tiedottaa paremmin  
 
216.  Harjoittelun ohjaajien päivillä ajankohtaisten tutkimusten 1  2  3   4  5  
 esittelyn tulee olla avoin tilaisuus kaikille halukkaille 
   
217.   Täydennyskoulutus keskittyy liiaksi Etelä-Suomeen 1  2  3  4 5 
    
218.  Täydennyskoulutus tulee toteuttaa osittain etäopiskeluna 1  2  3  4 5 
 (monimuoto-opiskelu)  
 
219.  RTY:n täydennyskoulutus on korkeatasoista   1  2  3   4  5  
 
220.  Täydennyskoulutukseen osallistuminen on liian kallista 1  2  3  4 5 
        
221.  Osallistun ravitsemustieteen ja -terapian täydennys-   1 =   Harvemmin kuin kerran 2 vuodessa  
 koulutukseen   2 =   Kerran 2 vuodessa  
   3 =  1 - 2 kertaa vuodessa    
       4 =  Useammin kuin 2 kertaa vuodessa 
  
















222. Kuinka tärkeänä pidät täydennyskoulutuksen järjestämistä seuraavista aiheista ja kuinka kiinnostu-
nut olet itse osallistumaan kustakin aiheesta järjestettävään täydennyskoulutukseen? 
     
      Aiheet tärkeys    Kiinnostukseni osallistua 
          täydennyskoulutukseen 
 
      1 =  Ei lainkaan tärkeä    1 =  En lainkaan kiinnostunut 
   2 =  Vähän tärkeä    2 =  Vähän kiinnostunut 
   3 =   Melko tärkeä    3 =  Melko kiinnostunut 
   4 =  Tärkeä    4 =  Kiinnostunut 
   5 =  Erittäin tärkeä    5 =  Erittäin kiinnostunut 
 
 
a.  ravitsemuspsykologia     1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
b.  ryhmädynamiikka    1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
 
c.  terveyskasvatus ja -neuvonta    1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
d.  ravitsemuksen ajankohtaispäivät:    1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
  ajankohtaiset kongressiuutiset,  
  uusi tutkimustieto, kirjat, jne.    
 
e.  vaihtoehtoiset hoidot:    1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
   luontaistuotteet, homeopatia yms.   
f. ravitsemustutkimuksen tekeminen oman  1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
   työn ohella 
 
g.  farmakologia ravitsemustieteilijöille  1 2 3  4 5    1   2  3  4   5 
h.  kielikurssit ravitsemustieteilijöille   1 2 3  4 5    1   2  3   4   5 
 
i.  yksityisyrittäjyys ja oman työn  
   markkinointi ravitsemusalalla     1 2 3  4 5    1   2  3   4   5 
j.  viestintä ja tiedotus      1 2 3  4 5    1   2  3   4   5 
 
k. elintarviketiede     1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
l.  mikrobiologia     1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
m. sivuainepätevyyden hankkiminen  
   opetusvirkaa varten. Mikä?      
 
________________________________  1 2 3 4 5  1  2  3  4  5 
 
________________________________   1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
 
n.  muu aihe. Mikä? 
 
________________________________________   1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
 
________________________________   1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
 
________________________________________   1 2 3  4 5    1   2  3   4  5 
 














Ravitsemusterapeuttien erikoistumiskoulutusta suunnitellaan parhaillaan. Erikoistumiskoulutuksella tarkoi-
tetaan perustutkinnon jälkeen suoritettavaa erikoistumista suppeammalle erikoistumisalalle, kuten 
aikuisten kliininen ravitsemus, lasten ravitsemus ja kansanterveystyö. Koulutus on laajuudeltaan noin 30-
40 opintoviikkoa. 
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
223.  Ravitsemusterapeuttien on tärkeää erikoistua  1  2  3   4  5   
  
224.  Erikoistuminen lisää ammattikunnan arvostusta  1  2  3   4  5 
   
225. Erikoistuminen on keino markkinoida itseään  1  2  3  4 5 
  
226.  Erikoistumisen tulee nostaa palkkatasoa  1  2  3  4 5 
 
227.  Erikoistuminen parantaa mahdollisuuksia perustaa 1  2  3   4  5 
 uusia virkoja   
 
228.  Erikoistuminen hankaloittaa sijoittumista työelämään 1  2  3   4  5 
    
229.  Erikoistumiskoulutuksen suunnittelun sijaan tulisi 1  2  3   4  5 
 voimavarat keskittää ravitsemusterapeuttien virkojen 
 lisäämiseen sairaaloissa ja terveyskeskuksissa 
 
 
Kuinka tärkeänä pidät erikoistumiskoulutuksen järjestämistä seuraavilta aloilta ja kuinka kiinnostunut olet 
itse osallistumaan kustakin alasta järjestettävään erikoistumiskoulutukseen? 
 
      Erikoistumisalan tärkeys   Kiinnostukseni osallistua 
          erikoistumiskoulutukseen 
 
      1 = Ei lainkaan tärkeä   1 = En lainkaan kiinnostunut 
    2 = Vähän tärkeä   2 = Vähän kiinnostunut 
    3 = Melko tärkeä   3 = Melko kiinnostunut 
    4 = Tärkeä   4 = Kiinnostunut 
    5 = Erittäin tärkeä   5 = Erittäin kiinnostunut 
Erikoistumisalat         
 
230.  Kansanterveystyö   1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
231.  Aikuisten kliininen ravitsemus  1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
232.  Lasten ravitsemus   1  2 3 4  5   1  2   3  4  5   
233.  Muu, mikä?___________________  1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
__________________________________ 1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
__________________________________ 1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
__________________________________ 1  2 3 4  5   1  2   3  4  5 
 













A. TYÖHÖN SIJOITTUMINEN 
 
Merkitse seuraavaan taulukkoon  
234. Työpaikka ympyröimällä nykyistä tilannettasi kuvaava vaihtoehto. Jos työpaikkoja on useita 
  merkitse kaikki vaihtoehdot. Myös työttömyys, äitiysloma yms. merkitään. 
235. Työsuhde (kirjaimin a-c) kunkin työpaikan kohdalle. 
 236.  Kuinka kauan (vuotta, kuukautta) olet ollut nykyisessä työpaikassasi, työttömänä jne? 
  237.  Työtehtävät (kirjaimin a-k) tärkeysjärjestyksessä kolme tärkeintä kussakin työpaikassa.   
 238.  Työaika (kirjaimin a-c).  
  
 TYÖPAIKKA  TYÖSUHDE  TYÖTEHTÄVÄ TYÖAIKA 
 
  a.  Vakituinen  a.  Opetus a.  Kokoaikainen  
 b.  Määräaikainen  b.  Tutkimus b. Osa-aikainen  
 c.  Tilapäinen/  c.  Kuluttajaneuvonta c.  Tilapäinen/ 
  Satunnainen  d.  Tuotekehitys Satunnainen 
    e.  Koulutus 
 f.  Joukkotiedotus, viestintä 
 g.  Markkinointi 
 h.  Neuvonta, ravitsemusterapia 
 i.   Suunnittelu 
 j.  Johtaminen 
 k.  Muu, mikä?________________ 
 
TYÖPAIKKA TYÖSUHDE    TYÖSUHTEEN  
        KESTO 
 TYÖTEHTÄVÄ     TYÖAIKA 
a.  Elintarviketeollisuus     
b.  Lääketeollisuus     
c.  Yliopisto     
d.  Tutkimuslaitos     
e.  Järjestö, yhdistys     
f.   Sosiaali- ja/tai terveysalan  
     oppilaitos              
    
g.  Hotelli- ja ravintolaoppilaitos     
h.  Aikuiskoulutuskeskus     
i.  Työväenopisto     
j.   Kansan- tai kansalaisopisto     
k.  Koti- ja laitostalousoppilaitos     
l.   Muu ammatillinen oppilaitos     
m. Oma yritys, freelancer     
n.  Sairaala     
o.  Terveyskeskus     
p.  Kuntoutuslaitos     
q.  Valtion tai kunnan hallinto     
r.   Työttömyys     
s.  Äitiysloma ja/tai hoitovapaa     
t.   Opiskelu     
u.  Armeija     





    
 




B. MUU KOULUTUS 
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30.3.2004 
Hyvä Kuopion yliopistosta valmistunut ravitsemusterapeutti     
 
 
Teemme tutkimusta, jonka tavoitteena on selvittää mm. Kuopion yliopistosta valmistuneiden  ravitse-
musterapeuttien sijoittumista työelämään ja kokemuksia siitä, miten koulutus vastaa työelämän tarpeita. 
Tavoitteena on löytää ideoita ja keinoja entistä paremmin työelämän haasteisiin vastaavan ravitsemustie-
teen peruskoulutuksen toteuttamiseksi Kuopion yliopistossa.  
 
Tämä tutkimus on jatkoa aiemmin valmistuneelle lisensiaatintutkielmalle ”Yliopistokoulutus ravitsemus-
asiantuntijuuden kehittäjänä”, joka Delfi-tekniikka soveltaen koostui kahdesta kyselykierroksesta (Torp-
ström 2003). Tämän jatkotutkimuksen kohderyhmän muodostavat 1.3.1998 – 1.3.2004 kliinisen ravit-
semustieteen laitoksesta valmistuneet ravitsemusterapeutit.  Kyselylomake on pääosin samanlainen kuin 
lisensiaattityössä käytetty, jotta aiemmin ja myöhemmin valmistuneiden mielipiteiden vertaaminen on 
mahdollista. Monivalintatyyppisen kyselyn väittämät ja kysymykset on laadittu lisensiaattitutkielman 
ensimmäisen kyselyn vastausten perusteella, joten ne ovat ravitsemusterapeuttien koulutuksen ja työ-
elämän asiantuntijoiden itsensä eivätkä tutkijoiden tuottamia.   
 
Pyydämme Sinua ottamaan kantaa monivalintatyyppisiin väittämiin sekä perustelevan, tarkentavan tai 
muutoin kommentoivan vastauksiasi tähän varattuun tilaan. Antamasi perustelut ovat erittäin tärkeitä 
koulutuksen kehittämisen kannalta. Lomake sisältää myös joitakin avoimia kysymyksiä. Silmäile ensin 
koko kyselylomake ennen kuin alat vastata kyselyyn, sillä tällöin saat kuvan osa-alueista joista kysely 
koostuu.  
 
Toivomme Sinun vastaavan kyselyyn internetissä, http://www.oppi.uku.fi/lomake/data/1455-
39397.html.  Kysely koostuu teknisesti kuudesta (6) erillisestä osa-alueesta. Osioiden välillä pääset 
liikkumaan käyttämällä Back-näppäintä.  Kunkin osion täytettyäsi lähetä vastauksesi painikkeesta 
”Lähetä vastaus”. Täytä osiot huolella, sillä vastauksia ei voi korjata enää lähettämisen jälkeen.  
Jos internetissä vastaaminen ei ole mahdollista, toivomme Sinun postittavan kyselylomakkeen oheisessa 
kirjekuoressa. Vastaamiseen kuluu aikaa 50-60 minuuttia. Merkitse kyselylomakkeeseen ensimmäi-
senä vastaajanumerosi ___________. Antamasi vastaukset käsittelemme luottamuksellisesti eikä hen-
kilöllisyytesi paljastu missään tulostenkäsittelyvaiheessa. Vastaajanumeron tarkoituksena on ainoastaan 
tunnistaa, että olet vastannut. Tällöin meidän ei tarvitse lähettää uusintakyselyä jo vastanneille.  
 




Helena Gylling Jaana Torpström Jani Kauhanen 
Laitoksen johtaja, LKT, prof. Laillistettu ravitsemusterapeutti, TtL Ravitsemustieteen opiskelija, Ttyo 
Kuopion yliopisto Kuopion yliopisto   Kuopion yliopisto 
Kliinisen ravitsemustieteen laitos Kliinisen ravitsemustieteen laitos  Kliinisen ravitsemustieteen laitos 
PL 1627 PL 1627   PL 1627 
70211 Kuopio 70211 Kuopio  70211 Kuopio 
helena.gylling@uku.fi jaana.torpstrom@uku.fi jmkauhan@hytti.uku.fi 
Puh. 017- 162780  Puh. 040-7071723  Puh. 040-7417888  
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KUOPION YLIOPISTO      







YLIOPISTOKOULUTUS RAVITSEMUSASIANTUNTIJUUDEN KEHITTÄJÄNÄ 
 
 
Seuraavilla sivuilla on joukko väittämiä, jotka koskevat neljää aihealuetta: 
 
  
 OSA I:   Ravitsemustieteen peruskoulutuksen vahvuuksia, heikkouksia  ja                             
kehittämisehdotuksia 
 
OSA II: Sijoittuminen työelämään   
 
OSA III: Ravitsemustieteen peruskoulutus ja työelämä  
 
OSA IV:  Ravitsemusterapeutilta / ravitsemusasiantuntijalta työelämässä  
 vaadittava osaaminen 
 
 
Arvioi väittämiä annetulla asteikolla ympyröimällä omaa näkemystäsi vastaava vaihtoehto. 
 
 
Vastausesimerkki:  Täysin   Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
 
 Ravitsemustieteen ja -terapian kolutusta tulee  1  2  3   4  5  
 kehittää jatkuvasti yhteiskunnan ja työelämän  
vaatimusten mukaisesti 
 
Jokaisen sivun loppuun voit lisätä omia ajatuksiasi ja perustelujasi väittämiin/väittämien aihepiiriin 
liittyen. Kirjoita kunkin ajatuksen ja perustelun kohdalle väittämän numero, jos ajatuksesi ja perus-
telusi koskee jotain tiettyä väittämää. 
 
 




1. Syntymäaika  vuosi_______ kuukausi______ 
 
2. Opintojen aloitus  vuosi_______ kuukausi______ 
 





OSA I:  RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUKSEN VAHVUUKSIA, HEIKKOUKSIA  JA  
KEHITTÄMISEHDOTUKSIA 
 
Osa väittämistä on satunnaistettu joko positiivisiksi tai negatiivisiksi. 
  
 
  Täysin   Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
RAVITSEMUSTIETEEN KOULUTUS YLEENSÄ 
 
4.  Olen tyytyväinen saamaani koulutukseen   1  2  3  4  5  
 




6.  Koulutuksen rakenne oli joustava   1  2  3   4   5  
 
7.  Opintojaksojen tulee muodostaa integroidusti  1  2  3   4   5 
 selkeitä kokonaisuuksia irrallisten kurssien sijaan  
 
8.  Koulutuksen rakenne oli sekava   1  2  3  4  5 
 
9.  Laitoksen opetus oli integroitu hyvin muiden    1  2  3   4   5  
  laitosten opetukseen   
 
10.  Opintojen rakenteessa tulee olla selkeä jako:   1  2  3   4   5 
   pääaine - sivuaine - muut aineet  
 
11.  Koulutuksessa lyhyet kurssit aiheuttivat tiedon    1  2  3   4   5 
   sirpaleisuutta  
 
KOULUTUKSEN SISÄLTÖ  
 
12.   Koulutus kattoi kaikki keskeiset sisältöalueet   1  2   3  4  5 
  
13.  Opintojen sisällössä tulee lisätä sairaalapainotteisuutta 1  2   3  4   5 
 
14.  Monitieteisyys aiheutti sisällön pinnallisuutta   1  2   3  4  5  
  
15.  Koulutuksen vahvuus oli sen laaja-alaisuus  1  2   3  4  5 
 
16.  Opintojen sisällössä tulee vähentää terveydenhuolto- 1  2   3  4   5 
        painotteisuutta 
 
17.  Laitoksen opetus painottui liikaa pikkutarkkoihin asioihin 1  2   3  4  5 
    
18.  Koulutus oli kapea-alainen, koska tähtäsi ravitsemus- 1  2   3  4  5 
 terapeutin pätevyyteen 
 











  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
   mieltä   mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
RAVITSEMUSTERAPIAN OPINNOT 
 
19.  Potilastyöskentelyyn ei saanut riittävästi ohjausta  1  2  3   4   5 
  
20.  Ravitsemusterapian opetuksen tulee olla käytännön 1  2  3   4   5 
 läheisempää  
  
21.  Ravitsemusterapiaa oli painotettu liikaa muihin   1  2  3   4   5 
 opintoihin nähden  
 
22.  Opetuksessa tulee olla enemmän yhteyksiä yhteiskuntaan 1  2  3   4   5 
 esim. potilasjärjestöihin   
 
23.  Ravitsemusterapian asiat opetettiin perusteellisesti 1  2  3   4   5  
 
24. Käytännön potilasharjoituksia tulee olla enemmän 1  2  3   4   5 
 
25.  Ravitsemusterapian potilasharjoitukset KYS:ssa   1  2  3   4   5 
 olivat oppimisen kannalta tärkeitä   
 
26.  Ravitsemusterapiakursseilla opetettiin asioita liian 1  2  3   4   5  
 kiireesti, liian lyhyessä ajassa 
  
27.  Opiskelijoille tulee antaa enemmän vastuuta  1  2  3   4   5 
 potilasohjauksessa ja mahdollisuus työskennellä  




28.  Ravitsemuksen merkitystä kansanterveystyössä  1  2  3  4  5 
 ei opiskeltu riittävästi 
 






























  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä mieltä mieltä   mieltä 
RAVITSEMUSTIETEEN OPINNOT 
 
29.  Ravitsemustieteen perusopintojen määrä oli sopiva  1 2  3  4   5 
 
30.  Ravitsemustieteen opintojen ajoitus muihin opintoihin  1 2  3  4   5 
 nähden oli hyvä  
 
31. Sain koulutuksessa riittämättömät tiedot perus- 
 ravitsemuksesta    1 2  3  4   5 
   
ELINTARVIKETIETEEN OPINNOT 
 
32. Koulutuksessa tulee olla enemmän suurkeittiöalan  1 2 3 4 5 
 opintoja  
 
33.  Koulutus ei anna riittävää elintarviketuntemusta    1  2  3  4    5   
 
34.  Koulutuksessa tulee olla enemmän elintarvike- 1 2 3 4 5 
 teollisuuteen liittyviä opintoja 
 
35.  Elintarviketieteen opintojen ajoitus muihin opintoihin  1  2  3   4   5 
 nähden oli hyvä 
 
36.  Opetuksessa tulee olla enemmän yhteyksiä  1 2  3 4  5 
 elintarviketeollisuuteen  
 
37.  Elintarviketieteen opintoja oli määrällisesti liian vähän   1  2  3   4   5 
 

































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
VAPAAVALINTAISET OPINNOT 
 
38.  Vapaavalintaisia opintoja tulee olla enemmän  1   2  3   4  5 
 
39. Vapaavalintaisten opintojen valinnasta tulee saada 1  2  3   4  5 
 enemmän ohjausta  
 
40. Koulutuksessa tulee olla mahdollisuus hankkia   1  2  3   4  5 
 sivuainepätevyys esim. cum laude approbatur.  
 Missä aineessa? 
 __________________________________________________________________________________ 





41. Koulutuksessa kaikkien ei ole tarkoituksenmukaista   1 2  3   4  5 
 hankkia ravitsemusterapeutin pätevyyttä  
 
42.  Ravitsemusterapialle vaihtoehtoisena koulutuksessa tulisi  
 olla mahdollisuus suuntautua 
   
 a. lääketeollisuuteen   1 2  3   4  5 
  b.  elintarviketeollisuuteen   1 2  3   4  5  
 
c. suurtalouteen: joukkoruokailun johto- ja    1 2  3   4  5 
  kehittämistehtävät   
  
 d.  kansanravitsemukseen   1 2  3   4  5 
 e.  opetukseen (yleissivistävä, ammatillinen koulutus)  1 2  3   4  5 
  
 f.  muuhun, mihin?____________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________  
 ________________________________________________________________________________ 
 

























  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
OPINNÄYTETYÖ/PRO GRADU 
  
43.  Pro gradun tekeminen  oli yksi koulutuksen vahvuuksista    1  2  3  4    5 
  
44. Tutkimuksen tekoa ja aineiston tilastollista käsittelyä   1  2  3  4    5 
 ei opetettu riittävästi    
   
45.  Pro gradun tekeminen vei liikaa aikaa    1  2  3  4    5  
 
46. Pro gradun tekemisen merkitystä korostettiin liian vähän   1  2  3  4    5 
  
47.  Opinnäytetyön tekemiseen tulee saada enemmän  1 2  3  4   5 
 ohjausta 
 
48. Opinnoissa tulisi olla ensin opintojakso, jossa    1 2  3  4   5 
 opiskellaan kuinka tieteellisiä tutkimuksia luetaan  
 ja myöhemmin toinen opintojakso, jossa opiskellaan  
 kuinka itse tehdään tutkimustyötä   
 





















































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä mieltä  mieltä mieltä  
HARJOITTELUT 
 
49.  Harjoittelukertomukset olivat oppimisen kannalta  1  2   3   4  5 
 tärkeitä   
 
50.  Harjoittelut painottuivat liikaa ravitsemus-  1  2  3   4  5 
 terapiaan   
 
51.  Oppimisen kannalta oli tärkeää harjoitella   
 
 a. ravintokeskuksessa  1  2  3   4  5  
 b. terveyskeskuksessa  1  2  3   4  5  
  
 c. sairaalassa  1  2  3   4  5 
 d. vapaavalintaisessa harjoittelussa  1  2  3   4  5  
 
  Missä?____________________________ 
 
  
52.   Harjoittelua ulkomailla tulee lisätä  1  2  3   4  5 
 
53. Harjoitteluissa tulee olla enemmän valinnaisuutta 1  2  3   4  5 
 
 
54.  Harjoittelujakson pituus oli     Aivan liian  Liian   Sopiva  Liian   Aivan liian  
  lyhyt  lyhyt      pitkä  pitkä 
 
 a. ravintokeskuksessa  1  2   3  4  5  
 b. terveyskeskuksessa  1  2   3  4  5  
  
 c. sairaalassa  1  2   3  4  5 
 d. vapaavalintaisessa harjoittelussa  1  2   3  4  5  
 





























  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri  eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä mieltä  
KLIINISEN RAVITSEMUSTIETEEN LAITOKSEN  
OPETUKSEN TOTEUTUS JA OPETUSMENETELMÄT 
  
55.  Laitoksen pienryhmäopetus oli toimivaa  1  2  3   4  5  
 
56.  Opetuksessa yhteydet yhteiskuntaan ja työelämään 1  2  3   4  5 
 olivat kiinteät    
 
57.  Opetus oli liian holhoavaa  1  2  3   4  5 
 
58.  Opetus tulee suunnitella ongemanratkaisukeskeiseksi  1  2  3   4  5 
 
59.  Opetus oli aktivoivaa          1  2  3   4  5  
 
60.  Opetus oli kaavamaista ja jäykkää  1  2  3   4  5   
 
61.  Opetusmenetelmät  olivat positiivisen vaihtelevat 1  2  3   4  5 
 
62.   Ravitsemustieteen laitoksella tulee kiinnittää enemmän  1  2  3   4  5 
 huomiota opitun ymmärtämiseen   
 
63.  Opetus oli liian koulumaista (lukujärjestys)  1  2  3   4  5  
  
64.  Koulutus sisälsi riittävästi opinto-ohjausta  1  2  3   4  5  
  
65.  Opiskelijoiden oma-aloitteisuutta, itsenäisyyttä ja  1  2  3   4  5 
 omatoimisuutta tulee lisätä   
 
66.  Opetus oli keskeneräisen oloista   1  2  3   4  5 
 
67.  Opiskelijoilta ei vaadittu aktiivista osallistumista  1  2  3   4  5 
 ja vastuunottoa   
 
68.  Opetus oli korkeatasoista  1  2  3   4  5   
 



























  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
69.  Opetus oli käytännönläheistä  1  2  3   4  5 
 
70.  Kliinisen ravitsemustieteen laitoksen opetus ei   1  2  3   4  5 
 ollut hyvin valmisteltua   
 
71.  Kaikkien opiskelijoiden tulee laatia henkilökohtainen 1  2  3   4  5 
 opiskelusuunnitelma (HOPS) 
  
72. Koulutuksessa kiinnitettiin riittävästi huomiota  1  2  3   4  5 
 teoriatiedon soveltamiseen käytäntöön   
 
73. Opetusta ei arvostettu vaan opetus jäi tutkimuksen  1  2  3   4  5 
 varjoon   
 
74. Opetustoiminnassaan laitoksella oli riittävästi  1  2  3   4  5 
 kansainvälisiä yhteyksiä    
  
75. Opetuksessa teoriaa ja käytäntöä ei oltu integroitu 1  2  3   4  5 
 toisiinsa riittävästi 
 
76. Opiskelussa huomio kohdistettiin opetettavien   1  2  3   4  5 
 asioiden mieleen painamiseen ja ulkoa muistamiseen  
 
77.  Kaikkien opiskelijoiden tulee laatia opintojen kuluessa 1  2  3   4  5 
 oma portfolio l. kansio omasta kehittymisestä ja osaa- 
 misesta    
   










































  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
OPPIMISEN ARVIOINTI LAITOKSELLA 
 
78. Tenteistä ja harjoitustöistä sai riittävästi palautetta  1  2  3   4  5 
  
79.  Oppimisen arviointi painottui liikaa tenttiin  1  2  3   4  5  
 
80.  Tentit mittasivat kokonaisuuksien ymmärtämistä  1  2  3   4  5 
 
81. Arvioitavat oppimistehtävät, raportit yms.  1  2  3   4  5 
 tukivat kokonaisuuksien ymmärtämistä paremmin 
 kuin tentit 
 
82. Opintojaksojen arvioinnit mittasivat enemmän ulkoa  1  2  3   4  5 
 oppimisen määrää kuin opitun ymmärtämistä 
 
83. Opiskelijoiden itsearviointia (oman oppimisen arviointia) 1  2  3   4  5 
 tulee lisätä 
 
LAITOKSEN OPISKELU- JA OPPIMISILMAPIIRI   
 
84.  Opiskeluilmapiiri oli hyvä ja opiskelijamyönteinen 1  2  3   4  5 
 
85.  Ns. ”pärstäkerroin” vaikutti asioiden hoitumiseen laitoksella 1  2  3   4  5 
   
































Ravitsemustieteen koulutus muuttuu 1.8.2005 alkaen kaksiportaiseksi siten, että opiskelijalla on mahdollisuus suorit-
taa kandidaatin tutkinto (3 vuotta, 120 ov.) ja tämän jälkeen niin halutessaan maisterin tutkinto (2 vuotta, 160 ov.), 
joka painottuu ravitsemusterapiaan.  
 
   
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
  
86.   Nykyisessä työssäni kandidaatin tutkinto olisi  1  2  3   4  5 
 riittävä koulutus     
 














































Merkitse seuraavaan taulukkoon 
 
88. Työhistoriasi kaikki työsuhteet ympyröimällä sopivat vaihtoehdot (kirjaimet a-r).  







a. Elintarviketeollisuus  
b. Lääketeollisuus  
c. Yliopisto  
d. Tutkimuslaitos  
e. Järjestö, yhdistys  
f. Sosiaali- ja/tai terveysalan oppilaitos  
g. Hotelli- ja ravintolaoppilaitos  
h. Aikuiskoulutuskeskus  
i. Työväenopisto  
j. Kansan- tai kansalaisopisto  
k. Koti- ja laitostalousoppilaitos  
l. Muu ammatillinen oppilaitos  
m. Oma yritys, freelancer  
n. Sairaala  
o. Terveyskeskus  
p. Kuntoutuslaitos  
q. Valtion tai kunnan hallinto  






90. Oletko ollut työttömänä valmistumisesi jälkeen? 
     En  ___ 
     Kyllä ___ 
          Kuinka monta työttömyys jaksoa sinulla  on ollut?  __________ 


















B. NYKYINEN TYÖTILANNE 
 
Merkitse seuraavaan taulukkoon nykyistä tilannettasi kuvaavat vaihtoehdot 
91. Työpaikka ympyröimällä sopiva vaihtoehto Jos työpaikkoja on useita, merkitse kaikki vaihtoeh-
dot. Jos olet työttömänä, äitiyslomalla jne. merkitse myös ne (kirjaimin a-v). 
92. Työsuhde kunkin työpaikan kohdalle (kirjaimin a-c). 
93. Työaika kunkin työpaikan kohdalle (kirjaimin a-c).  
  94.  Työtehtävät tärkeysjärjestyksessä kolme tärkeintä kussakin työpaikassa (kirjaimin a-k).   
95. Työsuhteen kesto (vuotta, kuukautta) kunkin työpaikan kohdalle. 
96. Toiminimike kunkin työpaikan kohdalle. 
  
TYÖPAIKKA TYÖSUHDE  TYÖAIKA TYÖTEHTÄVÄT 
 
a. Vakituinen    a. Kokoaikainen  a. Opetus 
 b. Määräaikainen  b. Osa-aikainen  b. Tutkimus  
c. Tilapäinen/   c. Tilapäinen/   c. Kuluttajaneuvonta 
     Satunnainen      Satunnainen  d. Tuotekehitys 
      e. Koulutus 
  f. Joukkotiedotus, viestintä 
   g. Markkinointi 
  h. Neuvonta, ravitsemusterapia 
   i. Suunnittelu 
   j. Johtaminen 











a.  Elintarviketeollisuus      
b.  Lääketeollisuus      
c.  Yliopisto      
d.  Tutkimuslaitos      
e.  Järjestö, yhdistys      
f.   Sosiaali- ja/tai terveysalan  
     oppilaitos              
     
g.  Hotelli- ja ravintolaoppilaitos      
h.  Aikuiskoulutuskeskus      
i.  Työväenopisto      
j.   Kansan- tai kansalaisopisto      
k.  Koti- ja laitostalousoppilaitos      
l.   Muu ammatillinen oppilaitos      
m. Oma yritys, freelancer      
n.  Sairaala      
o.  Terveyskeskus      
p.  Kuntoutuslaitos      
q.  Valtion tai kunnan hallinto      
r.   Työttömyys      
s.  Äitiysloma ja/tai hoitovapaa      
t.   Opiskelu      
u.  Armeija      






































































OSA III: RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
A. RAVITSEMUSTIETEEN PERUSKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
 
  Täysin    Osittain  Ei samaa,   Osittain  Täysin   
  eri  eri   eikä eri  samaa samaa  
  mieltä mieltä  mieltä  mieltä  mieltä 
 
99.    Koulutus vastasi hyvin yhteiskunnan ja työelämän 1  2  3  4 5 
  asettamiin vaatimuksiin  
 
100. Koulutus antoi erinomaiset valmiudet ravitsemus- 1 2  3   4  5 
  terapeutin työhön terveydenhuollossa   
 
101.  Koulutuksen laaja-alaisuus ja monipuolisuus mah- 1  2  3   4  5 
  dollistivat hakeutumisen monenlaisiin työtehtäviin 
    
102.  Olen tällä hetkellä koulutustani vastaavassa työssä 1  2  3   4  5 
 
103.  Viihdyn nykyisessä työssäni  1  2  3   4  5 
 
104.   Minun on ollut helppo saada töitä/työllistää itseni 1  2  3   4  5 
 
105.  Opiskelutovereideni on ollut helppo saada töitä/ 1  2  3   4  5 
  työllistää itsensä  
 
106.  Koulutuksen saaneiden työllisyystilanne näyttää  1  2  3   4  5 
 valoisalle tulevaisuudessa 
 
107. Oma työtilanteeni näyttää valoisalle tulevaisuudessa 1  2  3   4  5 
 
108.  Olen ylpeä koulutuksestani ja ammatistani  1  2  3   4  5 
 




























B. KOULUTUKSEEN LIITTYVÄT TYÖELÄMÄÄN SIJOITTUMISTA EDISTÄNEET TEKIJÄT 
 
 
  Ei  Jonkin    Melko  Paljon  Erittäin  
  lainkaan verran    paljon   paljon   
109.  Työelämään sijoittumistani on edistänyt 
  
a. tutkinto (THM, TtM)  1  2  3   4  5  
b.  ravitsemusterapeutin ammattinimike  1  2  3   4  5 
 
c.  ravitsemusterapeutin pätevyys  1  2  3   4  5 
d. tutkintotodistuksen arvosanat  1  2  3   4  5 
 
e. koulutuksen hyvä arvostus   1  2  3   4  5 
f.  yhteys lääketieteelliseen tiedekuntaan  1  2  3   4  5 
  
 g.  monipuolinen ja laaja-alainen koulutus  1  2  3  4 5 
 h.  pro-gradun aihe  1  2  3   4  5 
   
 i. tietyt perusopinnot/vapaavalinnaiset opinnot mitkä?  
  _____________________________________  1  2  3   4  5 
 _____________________________________  1  2  3   4  5 
 _____________________________________  1  2  3   4  5 
  
 j.  koulutukseen liittyvät harjoittelut, mitkä? 
  _____________________________________  1  2  3  4 5 
  _____________________________________  1  2  3  4 5 
  
 k. muu hankkimani koulutus, mikä? 
  (aikaisemmat tutkinnot, approbatur, cum laude 
   approbatur opintokokonaisuudet, täydennys- 
   koulutus yms.) 
 _____________________________________   1  2  3   4  5  
  _____________________________________  1  2  3   4  5 
  _____________________________________  1  2  3   4  5  
    
 l.  muut tekijät, mitkä?____________________  1  2  3   4  5 
_____________________________________  1  2  3  4 5  
_____________________________________  1  2  3  4 5  
 
110.  Sijoittuakseni paremmin työelämään/pystyäkseni 
 toimimaan paremmin työssäni olen joutunut hank- 
  kimaan lisäkoulutusta 
 Ei ____ 




















C. KOULUTUKSEEN LIITTYVÄT TYÖELÄMÄÄN SIJOITTUMISTA HANKALOITTANEET TEKIJÄT 
 
  
  Ei  Jonkin    Melko  Paljon  Erittäin  
   lainkaan verran   paljon   paljon 
111.  Työelämään sijoittumistani on hankaloittanut 
 
 a.  THM/TtM tutkintonimike  1  2  3   4  5  
b.  ammattikunnan tuntemattomuus  1  2  3   4  5 
  
c.  koulutuksen painottuminen liikaa terveydenhuoltoon 1  2  3   4  5 
 d.  koulutuksen teoreettisuus   1  2  3   4  5 
 
 e.  muodollisen pätevyyden puuttuminen,  
  minkä? 
 _______________________________________  1  2  3   4  5 
 
 _______________________________________ 1  2  3   4  5 
  
 f. opintokokonaisuuksien (approbatur, cum laude  1  2  3  4 5 
  approbatur, laudatur) puuttuminen tutkintotodis- 
   tuksesta  
   
 g.  yrittäjyyteen liittyvien opintojen puuttuminen  1  2  3   4  5 
 h. koulutuksen vieraantuneisuus työelämästä  1  2  3   4  5 
 i. järjestötoiminnan tuntemuksen puute  1  2  3   4  5 
  
j.  muut tekijät, mitkä? 
  
 ______________________________________  1  2  3   4  5 
   
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
   
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
    
  ______________________________________  1  2  3   4  5 
    























OSA IV : RAVITSEMUSTERAPEUTILTA/RAVITSEMUSASIANTUNTIJALTA TYÖELÄMÄSSÄ 
 VAADITTAVAT VALMIUDET  
 
Merkitse seuraavaa asteikkoa käyttäen millaisia valmiuksia työelämä on Sinulta edellyttänyt ja 
kuinka ravitsemustieteen laitoksen ja yliopiston muu opetus ovat näihin vaatimuksiin mielestäsi 
vastanneet. 
  
   Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
     valmiuden kehittymiseen 
     
    Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin  Ei   Jonkin  Melko Hyvin Erittäin 
     lainkaan verran paljon   paljon lainkaan  verran hyvin   hyvin 
  
 
112.  Ravitsemustieteen tietämystä   1  2 3  4   5    1   2  3  4  5 
    
113.  Ravitsemusterapian tietämystä   1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
    
114.  Ruoanvalmistustaitoa     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  
115.  Elintarviketuntemusta     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  
116. Lääketieteellistä tietoa     1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 
117. Lääkkeiden ja lääketeollisuuden   1  2  3  4  5   1   2  3  4  5 
  tuntemusta 
 
118.  Mikrobiologian tietoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
119. ATK-taitoja     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
120.  Englannin kielen taitoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
121.  Ruotsin kielen taitoa     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
 
122.  Psykologisia valmiuksia     1  2  3  4  5   1   2  3   4  5 
  
123.  Laaja-alaisuutta     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
124.  Vankkaa teoriatietoa      1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
125.  Kykyä soveltaa teoreettista     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 tietoa käytäntöön  
 
126.  Vankkaa käytännön tuntemusta   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
127.  Tuotekehityksen valmiuksia    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
128.  Innovatiivisuutta     1   2  3  4   5  1  2  3 4  5 
 
129. Tieteellisen ajattelun taitoja    1   2  3  4   5  1  2  3 4  5 
 











    Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
           valmiuden kehittymiseen 
    
     Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin   Ei   Jonkin  Melko Hyvin  Erittäin 
     lainkaan verran paljon   paljon  lainkaan  verran hyvin    hyvin 
  
 
130.  Yksilöohjaus ja -neuvonta taitoja  1  2  3 4   5   1  2  3  4  5 
  
131.  Ryhmänohjaus ja -neuvonta taitoja  1   2  3 4  5   1  2  3  4  5 
  
132.  Potilaan kuuntelemisen taitoa  1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
  
133.  Suullista viestintätaitoa    1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
 (esiintymistaito) 
 
134.  Valmiuksia joukkotiedotukseen  1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
    
135.  Kirjallista viestintätaitoa    1   2  3 4  5   1   2  3  4  5 
  
136. Kykyä tulla toimeen erilaisten    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 ihmisten kanssa  
  
137.  Ulospäinsuuntautuneisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
138.  Ryhmä- ja tiimityöskentelyvalmiuksia  1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
139.  Neuvottelutaitoa     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
140.  Johtamistaitoja    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
141.  Tutkimusmenetelmien hallintaa   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
142.  Tiedonhankintataitoja    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
143.  Kykyä itsenäiseen työskentelyyn   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
144.  Projektityöskentelyvalmiuksia   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
145.  Terveyskasvatuksen suunnittelun   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 ja toteutuksen valmiuksia 
  
146.  Valmiuksia tuottaa terveyskasvatus  1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 aineistoa 
 
147.  Kykyä suunnitella ja ohjata käytännön 1   2  3  4  5   1   2  3  4  5 
 ruoanvalmistuskursseja  
 
















    Työelämä on edellyttänyt minulta  Koulutus vastasi tämän  
       valmiuden kehittymiseen 
 
     Ei  Jonkin  Melko Paljon Erittäin   Ei   Jonkin  Melko Hyvin  Erittäin 
     lainkaan verran paljon   paljon  lainkaan  verran hyvin    hyvin 
 
 
148.  Kriittisyyttä     1   2  3  4   5   1   2  3   4  5 
 
149.   Itsearviointikykyä  1  2  3  4  5  1 2 3   4   5  
  
150.  Ongelmanratkaisukykyä    1   2  3  4   5   1   2  3   4  5 
  
151.  Organisointikykyä   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
152. Hallinnollisia taitoja   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
153.  Kykyä hoitaa talousasioita    1   2  3  4   5    1  2  3  4  5 
 
154. Kykyä markkinoida omaa osaamistaan 1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
   
155.  Oman työn hinnoittelun taitoa   1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
  
156.  Aktiivisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
  
157.  Jatkuvaa ajankohtaisten asioiden   1   2  3  4   5   1   2  3   4 5 
 seuraamista  
  
158.  Kykyä oppia uutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
159.  Joustavuutta     1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
160.  Luovuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
161.  Epävarmuuden sietokykyä    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
162.  Ammatillisen yksinäisyyden sietoa   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
   
163.  Oma-aloitteisuutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
164.  Rohkeutta    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
165.  Nopeaa päätöksentekokykyä    1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
  
166.  Vahvaa ammatti-identiteettiä   1   2  3  4   5    1   2  3  4  5 
  
167.  "Ryhmänvetäjänä" toimimisen taitoa  1   2  3  4   5    1   2  3  4  5 
 
168.  Muita valmiuksia, mitä? 
 
________________________________   1   2  3  4   5     1    2  3   4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
 
________________________________   1   2  3  4   5   1   2  3  4  5 
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1. YLEISOPINNOT (33.5 ov) Opintoviikkoa 
  
1.1 OPINTOKOKONAISUUS:Korkeakoululaitokseen   2,5 
sekä ravitsemustieteen opiskeluun ja ammatteihin orientoivat  
opinnot  
Opintojaksot: 
1. Johdatus korkeakouluopintoihin   1,5 
2. Johdatus terveysalaan ja sen ammatteihin   1,0 
 
1.2. OPINTOKOKONAISUUS:Luonnontieteiden perusteet  16,0 
Opintojaksot: 
1. Kemian perusteet    4,0 
2. Kehityspsykologia II    3,0 
3. Solubiologia    9,0 
 
1.3. OPINTOKOKONAISUUS:Yhteiskuntatieteiden perusteet 3,5 
Opintojaksot: 
1. Sosiologian perusteet    2,0 
2. Sosiaalipolitiikka    1,5 
 
1.4. OPINTOKOKONAISUUS:Tieteellisen tutkimuksen   6,5 
ja tiedonhankinnan perusteet ja merkitys    
Opintojaksot: 
1. Biostatistiikka    2,0 
2. Tiedonhankinta    1,5 
3. Tietotekniikan perusteet    1,0 
4. Epidemiologia    1,0 
5. Johdatus filosofiaan    1,0 
 
1.5. OPINTOKOKONAISUUS:Kieliopinnot   5,0 
Opintojaksot: 
1. Kirjallisen ja suullisen viestinnän perusteet  2,0 
  2. Ruotsin kieli    1,5 
 3. Vieras kieli     1,5










2. AINEOPINNOT (82,5 ov) 
 
2.1. OPINTOKOKONAISUUS:Ravitsemustiede ja -terapia  31,5 
Opintojaksot: 
1. Ravitsemustieteen perusteet (Ravitsemustiede I)  4,5 
2. Ruokakulttuuri (Ravitsemustiede II)   1,5 
3. Ravitsemustilan tutkiminen (Ravitsemustiede III)  2,0 
4. Ravintofysiologia ja metaboliset tutkimusmenetelmät  3,0 
(Ravitsemustiede IV) 
5. Ravitsemusterapian peruskurssi (Ravitsemusterapia I)  2,5  
6. Yhdennetty tautien ja ravitsemusterapian opintojakso  13,0  
(Ravitsemusterapia II) 
7. Lastentaudit ja ravitsemusterapia (Ravitsemusterapia III) 3,0  
8. Gerontologia, geriatria ja vanhusten ravitsemus  2,0 
(Ravitsemusterapia IV)     
 
2.2. OPINTOKOKONAISUUS:Elintarviketiede  19,5 
 Opintojaksot: 
 1. Elintarvikeoppi    3,0 
 2. Elintarvikevalvonta    1,0 
 3. Elintarvikeanalytiikka    1,5 
 4. Elintarvikehygienia    1,5 
 5. Ruoanvalmistuksen teoria    3,0 
 6. Käytännön ruoanvalmistus    5,0 
 7. Ruokahuollon hoito ja kustannukset   4,5 
 
2.3                OPINTOKOKONAISUUS:Yhteiskunta-, hallinto- ja   9,0 
käyttäytymistieteet  
Opintojaksot: 
1. Psykologia I    2,0 
2. Psykologia ravitsemustieteen opiskelijoille  1,0 
3. Johtaminen     2,0 
4. Yhteiskuntatieteiden tutkimusmenetelmät   2,0 
5. ATK-menetelmien itsenäinen käyttö   2,0 
 
2.4. OPINTOKOKONAISUUS:Lääketiede   15,5 
Opintojaksot: 
1. Ihmisen biologia (keskipitkä)   
- jakso II     2,0 
- jakso III     5,0 
- jakso IV     1,5 
- jakso V     2,0 
2. Mikrobiologia    2,5 
3. Yleisfarmakologia ja toksikologia   2,5 
 
2.5. OPINTOKOKONAISUUS:Kansanterveystiede  7,0 
 Opintojaksot: 
 1. Kansanterveystiede    3,0 
2.Terveyskasvatuksen perusteet ja organisaatio (Terveyskasvatus I) 2,0 
3.Terveyskasvatuksen menetelmät ja sovellutukset  2,0 
ravitsemuskasvatuksessa (Terveyskasvatus II) 
3. SYVENTÄVÄT OPINNOT (38.5-39.5 ov) 
 
3.1.   OPINTOKOKONAISUUS:Ravitsemustiede ja -terapia 38,5-39,5 
 Opintojaksot: 
 1. Ravitsemustieteen tutkimusmenetelmät (Ravitsemustiede V) 2,0 
 2. Ravitsemusneuvonta ja -opetus   2,0 
 3. Ravitsemus kansanterveystyössä   2,5 
4.Terveyskasvatuksen kehittäminen ja suunnittelu (Terveyskasvatus III) 2,0
 5. Ravitsemuspolitiikka(Ravitsemustiede VI)  1,0
 6. Epävirallinen ravitsemushoito   1,0 
 7. Ravitsemustieteen tutkielmaseminaari   4,0 
 8. Ravitsemustieteen tutkielma   20,0 
 9. Ravitsemustieteen ja -terapian syventävä kirjallisuus  4,0-5,0  
 
 
4. VAPAAVALINNAISET OPINNOT    4,5-5,5 
 
 Yhteensä     160,0 
 
5. HARJOITTELU     6kk 
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TERVEYSTIETEIDEN KANDIDAATIN JA MAISTERIN TUTKINTOJEN RAKENTEET 
V. 1998 ALOITTANEILLA 
 
Yhteenveto 
                  
      Kand. Maisteri  
     ov ov 
 
1 Yleisopinnot   12,0 13,0  
 
2 Ravitsemustieteen pääaineopinnot   
 2.1 Perusopinnot: Ravitsemus-ja elintarviketiede 29,0 27,0 
 2.2 Aineopinnot: Ravitsemusterapia  15,5 22,5  
 2.3 Syventävät opinnot: Ravitsemustiede ja -terapia   2,5 34,5     
3 Sivuaineopinnot 
 3.1 Lääketieteen opinnot  18,0 18,0 
 3.2 Luonnontieteen opinnot  16,5 16,5 
 3.3 Käyttäytymistieteen opinnot    8,0   8,0      
                          
4 Vaihtoehtoiset opinnot      8,0 10,0 
 
5 Vapaavalintaiset opinnot   10,5 10,5 
 
 
Tutkinnon laajuus yhteensä   120,0 160,0                       
 
5 Harjoittelu (vk)       8 vk       24 vk 
  
RAVITSEMUSTIETEEN OPINTOJEN RAKENNE JA SISÄLTÖ 
(v. 1998 aloittaneille) 
 
 
Opintokokonaisuuksien ja opintojaksojen laajuus opintoviikkoina terveystieteiden kandidaatin ja 
maisterin tutkinnossa 
 
        
      Kand. Maisteri  
    
 
1 YLEISOPINNOT                                   12,0       13,0       
1.1 Korkeakoululaitokseen sekä ravitsemustieteen opiskeluun  0,0 0,0 
 ja ammatteihin orientoivat opinnot                   
  
 Opintojaksot: 
 Johdatus korkeakouluopintoihin   0,0  0,0  
 
 
1.2 Tieteellisen tutkimuksen ja tiedonhankinnan   8,0 9,0 
 perusteet ja merkitys    
 
 Opintojaksot: 
 Biostatistiikka     2,0  2,0 
 Tiedonhaku ja kirjaston käyttö    1,0  1,0 
 Tietotekniikan perusteet    1,0  1,0 
 Tilastollinen tietojenkäsittely    2,0 2,0 
 Johdatus filosofiaan      -    1,0 
 Yhteiskuntatieteiden tutkimusmenetelmät   2,0 2,0 
 
1.3 Kieliopinnot     4,0  4,0 
 
 Opintojaksot: 
 Puheviestintä     1,0  1,0 
 Ruotsin kieli     1,5  1,5 














       Kand. Maisteri 
  
2 RAVITSEMUSTIETEEN PÄÄAINEOPINNOT 47,0 84,0  
 
2.1 Perusopinnot: Ravitsemus- ja elintarviketiede                                29,0      27,0  
 
 Opintojaksot: 
Ravitsemustieteen perusteet   4,0 4,0 
Elintarvikeoppi    3,0 3,0 
Elintarvikevalvonta    1,0 1,0 
Ravitsemusantropologia    1,5 1,5  
Ravintofysiologia    2,0 2,0    
Elintarvikeanalytiikka   1,5 1,5 
Elintarvikehygienia    1,5 1,5 
Ruoanvalmistuksen teoria   3,0 3,0 
Käytännön ruoanvalmistus   5,0 5,0 
Ruokatalous ja ruokapalvelut   4,5 4,5 
Ravitsemuspolitiikka    1,0  - 
Epävirallinen ravintohoito   1,0 -  
 
 
2.2  Aineopinnot: Ravitsemusterapia                                15,5        22,5   
        
 Opintojaksot:                                                                       
 Ravitsemusterapia: Perusteet   3,5  3,5 
 Ravitsemusterapia: Sydän ja verisuonitaudit  3,0  3,0 
 Ravitsemusterapia: Gastroenterologia  -    3,0 
 Ravitsemusterapia: Munuaistaudit   -    2,0 
 Ravitsemusterapia: Endokrinologia   -   3,0  
 Ravitsemusterapia: Lastentaudit    -    3,0 
 Ravitsemusterapia: Gerontologia ja geriatria   -    2,0 
 Ravitsemusterapia: Erityiskysymykset   -    2,0 
 Potilashaastattelu     -   1,0 
 Ravitsemustieteen tutkielma   5,0 - 
 Kliininen ravitsemus ja sairaudet   4,0 -  
  (kirjatentti ja kirjallinen tehtävä) 
 
 
2.3 Syventävät opinnot: Ravitsemustiede ja -terapia 2,5       34,5  
 
 Opintojaksot: 
 Ravitsemustieteen tutkimusmenetelmät  2,0 2,0 
 Ravitsemusopetus    -   2,0 
 Ravitsemus kansanterveystyössä   -   2,5 
 Ravitsemustieteen tutkielmaseminaari  0,5 3,0 
 Ravitsemustieteen tutkielma   -  20,0 
 Ravitsemustieteen ja -terapian syventävä kirjallisuus -   5,0 
 
  
      Kand. Maisteri 
 
3 SIVUAINEOPINNOT                                42,5        42,5 
 
3.1  LÄÄKETIETEEN OPINNOT                                18,0        18,0  
 
 Opintojaksot: 
Anatomia (keskipitkä)   2,0 2,0  
Fysiologia (keskipitkä I)   5,0 5,0 
Fysiologia (keskipitkä II)   2,5 2,5 
Mikrobiologia    2,5 2,5 
Epidemiologia    1,0 1,0 
Solubiologia    2,0 2,0 
Kansanterveystieteen peruskurssi   3,0 3,0 
 
3.2  LUONNONTIETEEN OPINNOT                                16,5       16,5 
 
 Opintojaksot: 
Ympäristötoksikologia   3,0 3,0 
Lukion kemian kertauskurssi   1,0 1,0 
Kemiaa  biotieteiden  opiskelijoille   3,0 3,0 
Lääketieteellinen biokemia   6,5 6,5 
Molekyylibiologian ja genetiikan perusteita  3,0 3,0 
 
3.3  KÄYTTÄYTYMISTIETEEN OPINNOT  8,0 8,0 
 
 Opintojaksot: 
Terveyskasvatus    3,0 3,0 
Psykologia    2,0 2,0 
Ravitsemusneuvonnan psykologia ja viestintä  3,0 3,0 
 
 
 YHTEENSÄ                   101,5     139,5 
    
4 VAIHTOEHTOISET OPINNOT                                   8,0       10,0 
 
5 VAPAAVALINTAISET OPINNOT                                10,5       10,5  
          
YHTEENSÄ                                120,0     160,0 ov 
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